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1. De diskussie over de ігюЪоеа. van omgevingsfaktoren op de psychologi­
sche ontbri-kkeling 
Naast het meten en beschrijven van ontwikkelingsverschijnselen is 
ook het onderzoek naar faktoren die de ontwikkeling konditioneren een be­
langrijke taak van de ontwikkelingspsychologie (zie Mönks, 1971). In dit 
boek wordt met name aandacht besteed aan de rol die omgevingsfaktoren 
bij de ontwikkeling kunnen spelen. Het ontstaan en telkens heropleven van 
de interesse voor de invloed van omgevingsfaktoren op de psychologische 
ontwikkeling is op zich een opvallend ontwikkelingsverschijnsel dat met 
name door sociologische en politieke faktoren gekonditioneerd lijkt te 
worden. 
In de meeste ontwikkelingspsychologische handboeken van vóór de Twee-
de Wereldoorlog werd aan omgevingsfaktoren slechts een minimale invloed 
toegekend; met name de intellektuele ontwikkeling werd gezien als gene-
tisch gepredetermineerd (zie Hunt, 1961). Onderzoek naar de invloed van 
omgevingsfaktoren op de psychologische ontwikkeling is voornamelijk ge-
stimuleerd door de konstatering dat bepaalde groepen kinderen, levend 
onder min of meer vergelijkbare omstandigheden, als groep een achterstand 
in ontwikkeling vertoonden. 
Vlak na de Tweede Wereldoorlog leidde de konstatering van een ontwik-
kelingsachterstand bij geïnstitutionaliseerde kinderen (Spitz, 1945) tot 
een eerste golf van empirisch onderzoek naar de invloed van de omgeving 
op de ontwikkeling van het kind. In het begin van de jaren '60 veroorzaak-
ten de opvallend geringe schoolprestaties van de kinderen uit de lagere 
sociale milieus een nieuwe opleving van de diskussie over de mogelijke 
invloed van omgevingsfaktoren op de kinderlijke ontwikkeling. Een grote 
groep onderzoekers was van mening dat de achterstand van de kinderen uit 
de lagere milieus het gevolg was van sociale deprivatie en dat het moge-
lijk moest zijn om die achterstanden op te heffen via kompensatieprogram-
ma's waarin de kinderen in een korte periode de ontbrekende ervaringen 
zouden kunnen opdoen. Enthousiast wierp men zich op het Headstart-pro-
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jekt, het eerste op grote schaal uitgevoerde kompensatieprogramma voor 
kinderen uit de lagere sociale milieus. Dit enthousiasme verdween echter 
toen de Westinghouse Learning Corporation in 1969 een evaluatierapport 
uitbracht waaruit bleek dat het Headstart-programna geen blijvend effekt 
op de schoolprestaties van de deelnemende kinderen had gehad. Sommige 
onderzoekers zagen in dit resultaat een bevestiging van hun stelling dat 
intelligentie voornamelijk door erfelijke faktoren wordt bepaald (zie 
Jaspars, 1975). Anderen zijn wat voorzichtiger in het trekken van konklu-
sies uit het falen van de eerste kompensatieprogramma's. In zijn diesre-
de 'Gelijkheid en ongelijkheid in de psychologie: het IQ debat' stelt 
Jaspars: "Het falen van deze programma's bewijst niet dat intelligentie 
in grote mate erfelijk bepaald is. Wanneer het laatste echter het geval 
is, zoals Jensen beweert, dan wordt het falen begrijpelijk. Maar het fa-
len van deze programma's kan zoals verschillende auteurs reeds hebben op-
gemerkt evenzeer het gevolg zijn van de inadekwaatheid van deze program-
ma's" (Jaspars, 1975, p. 21). 
2. De effektiviteit van prograrrma's voor vroege interventie 
Velen menen dat het Headstart-projekt weinig resultaat heeft opgele-
verd omdat men op een te late leeftijd (de kleuterschool-leeftijd) met 
de beïnvloeding begonnen is. Vanuit de ontwikkelingspsychologie kunnen 
inderdaad verschillende argumenten worden aangevoerd voor de stelling 
dat een vroegere start van de beïnvloeding - liefst in de allereerste 
levensjaren - betere en meer blijvende resultaten zou opleveren. 
Een veel naar voren gebracht argument ligt vervat in de stelling van 
Bloom (1964) dat de invloed van omgevingsfaktoren op de ontwikkeling van 
een eigenschap het grootst is in de periode waarin die eigenschap zich 
het snelst ontwikkelt. Op grond van her-analyse van gegevens uit een 
longitudinaal onderzoek (Bayley, 1949) konkludeert Bloom dat de snelheid 
waarmee de intelligentie zich ontwikkelt in de eerste levensjaren het 
grootst is en daarna steeds afneemt: de IQ-skores op de leeftijd van één 
jaar zouden 20%, en die op 4-jarige leeftijd 50% van de variantie in IQ's 
op 17-jarige leeftijd verklaren. Volgens Bloom is de invloed van omge-
vingsf àktoren op de intellektuele ontwikkeling daarom in de eerste Jaren 
na de geboorte het grootst. 
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De stelling dat langdurige deprivatie een kumulatief effekt heeft is 
een tweede argument dat vaak aangevoerd wordt om een vroegere start van 
systematische beïnvloeding te bepleiten. In de kumulatieve deprivatie-
hypothese wordt verondersteld dat een eenmaal opgelopen achterstand in 
ontwikkeling in een weinig stimulerende omgeving steeds groter wordt om-
dat het kind door zijn achterstand niet in staat is om optimaal te pro-
fiteren van de in zijn situatie toch al schaarse leersituaties. Hoewel 
velen de stelling van de kumulatieve deprivatie nog lang niet bewezen 
achten (Schultz en Aurbach, 1971), wekken de resultaten van recent empi-
risch onderzoek toch het sterke vermoeden dan kontinue deprivatie inder-
daad in een progressief toenemende ontwikkelingsachterstand resulteert. 
In een amerikaans onderzoek bij 3000 kinderen (Willerman, Broman en Fied-
ler, 1971) werd met name aandacht besteed aan kinderen die al vóór het 
eind van het eerste levensjaar een duidelijke achterstand in ontwikkeling 
vertoonden in vergelijking met leeftijdgenoten; zij hadden op de Bayley 
Scales of Infant Development een ontwikkelingsquotiënt van 80 of minder. 
Als zo'n kind uit een lager milieu kwam, dan bleek deze vroege achter-
stand vrijwel onherroepelijk; een kind dat op de leeftijd van 8 maanden 
duidelijk achter was in ontwikkeling én in een lager milieu leefde, had 
zevenmaal zoveel kans om op vierjarige leeftijd een intelligentiequotiënt 
te hebben van 80 of minder dan een kind dat op acht maanden achter was en 
uit een hoger milieu kwam. Ook komplikaties bij de geboorte lijken kinde-
ren die leven in een weinig stimulerende omgeving vóór te beschikken tot 
een ontwikkelingsachterstand op latere leeftijd. Werner, Bierman en 
French (1971, zie Sameroff, 1975) vonden dat perinatale komplikaties bij 
kinderen uit een hoger milieu, uit een stabiel gezin of met een intelli-
gente moeder nauwelijks gerelateerd waren aan het ontwikkelingsquotiënt 
op de leeftijd van 20 maanden. Binnen de groep kinderen die uit een lager 
milieu of uit een onstabiel gezin kwamen of een minder intelligente moe-
der hadden, bestond er op de leeftijd van 20 maanden echter wel een dui-
delijk verschil in ontwikkelingsquotiënt (variërend van 19 tot 37 punten) 
tussen kinderen die met en kinderen die zonder komplikaties geboren wa-
ren. 
De kritieken op het Headstart-programma kunnen worden samengevat in 
de opmerking dat er 'te laat, te weinig' gedaan is. In het begin van de 
jaren '70 is een aantal interventieprogramma's uitgevoerd waarin 'eerder, 
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meer' gedaan werd. De resultaten van deze programma's hebben aangetoond 
dat het met een eerder gestart en anders opgezet programma wèl mogelijk 
Is de intellektuele achterstand van kinderen uit lagere milieus op te hef-
fen. Eén van de meest succesvolle programma's was dat van Heber, Garber, 
Harrington en Falender (1972, zie Golden en Birns, 1976). In een vooron-
derzoek in Milwaukee konstateerden Heber et al dat bijna 80% van de kin-
deren met een IQ onder 80 ook een moeder had met een IQ van 80 of lager. 
Het gemiddelde IQ van deze kinderen daalde in de periode tussen hun eer-
ste en veertiende levensjaar van 95 tot 75. Heber et al namen 20 kinderen 
van moeders met een IQ van 80 of lager in hun programma op; dit program-
ma startte toen de kinderen drie maanden oud waren en liep door tot in 
hun zesde levensjaar. Gedurende die hele periode bezochten de kinderen 
overdag een kindercentrum waar zij intensief werden begeleid; in de pre-
verbale periode werd in vaste verzorger-kind paren veel aandacht besteed 
aan de perceptueel-motorische en de kognitieve en taai-ontwikkeling, in 
de daaropvolgende jaren werden in groepsverband taal, lezen en het oplos-
sen van problemen gestimuleerd. Op de leeftijd van zes jaar hadden de 
kinderen in de experimentele groep gemiddeld een IQ van 124, terwijl een 
vergelijkbare kontrolegroep een gemiddelde skore van 94 behaalde. Gege-
vens over de ontwikkeling van de kinderen na het beëindigen van het pro-
gramma zijn helaas nog niet voorhanden. 
De meeste interventieprogramma's die tot nu toe zijn uitgevoerd, blij-
ken slechts een tijdelijk effekt te sorteren; zodra de kinderen het pro-
gramma verlaten, verdwijnt de vooruitgang in ontwikkeling die tijdens het 
programma was geboekt. Levenstein (in druk, zie Golden en Birns, 1976, p. 
335 e.v.) heeft recentelijk aangetoond dat een interventieprogramma ook 
zodanig kan worden opgezet dat het meer permanente resultaten oplevert. 
Levenstein's programma bestreek de leeftijdsperiode van twee tot vier 
jaar; gedurende deze periode werd getracht ora in huisbezoeken verbaal ge-
oriënteerd spel tussen moeder en kind te bevorderen. Aan het eind van de 
interventieperiode hadden de experimentele kinderen een signifikant ho-
ger IQ dan de kinderen uit de kontrolegroep; bij een vervolgonderzoek in 
de eerste klas van de basisschool, dus drie jaar na beëindiging van het 
programma, bleek er nog steeds een signifikant verschil in gemiddeld IQ 
te bestaan. 
De in het voorgaande besproken programma's voor vroege interventie 
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hebben aangetoond dat het mogelijk is de intellektuele ontwikkeling van 
bepaalde groepen kinderen te verbeteren door veranderingen aan te bren-
gen in de omgeving waarin zij opgroeien. In de meeste van deze interven-
tieprogramma's wordt 'massive enrichment' toegepast, waarbij een zeer 
groot aantal onafhankelijke variabelen tegelijkertijd wordt gemanipuleerd 
(in de omgeving van het kind); deze opzet maakt het vrijwel onmogelijk te 
konkluderen welke faktoren met name verantwoordelijk zijn geweest voor 
de teweeggebrachte verbetering in de ontwikkeling van het kind. Kennis 
omtrent de invloed van verschillende variabelen in een interventiepro-
gramma op de ontwikkeling van het kind is ons inziens essentieel om tot 
een zo efficiënt mogelijke opzet van beïnvloedingsprogramma's te komen. 
Ook Heber et al konkluderen dat 'massive enrichment'-studies zoals die 
van hun gevolgd moeten worden door een reeks meer gedetailleerde studies: 
"We must recognize, of course, that the mass stimulation of both babies 
and mothers will not permit identification of the specific aspect respon-
sible if the 'high risk' experimental babies do show a normal intellec-
tual development. But it is our belief that it is a more efficient re-
search strategy to ask, first of all, whether intellectual development 
can be influenced by massive intervention into their social environment. 
If this can be demonstratedj those factors specifically responsible can 
be brought under subsequent investigation" (Heber, Garber, Harrington en 
Falender, 1972, zie Ramey et al, 1975; kursivering van mij, J.R.). 
Ontwikkelingspsychologisch onderzoek dat verder wil bijdragen tot de 
opzet van effektieve programma's voor vroege interventie, zal zich moe-
ten richten op de vraag welke invloed verschillende specifieke faktoren 
in de omgeving op de kognitieve ontwikkeling hebben. In dit boek wordt 
getracht een bijdrage te leveren tot de beantwoording van deze vraag; het 
onderzoek richt zich daarbij met name op de eerste anderhalf à twee le-
vensjaren, de zogenaamde preverbale of vroegkinderlijke periode. 
3. De rol van omgevingsfaktoren in de preverbale periode 
Evaluatie van de psychologische ontwikkeling van een kind geschiedt in 
de preverbale periode meestal met behulp van gestandaardiseerde ontwikke-
lingsschalen zoals die van Gesell, die van Bayley, die van Cattell en die 
van Griffith (zie Thomas, 1970). De skore die een kind in de preverbale 
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periode op zo'n ontwikkelingstest behaalt (het zogenaamde ontwikkelings-
quotiënt) vertoont vrijwel geen relatie met zijn skore op een intelli-
gentietest die enkele jaren later wordt afgenomen (zie Lewis, 1973), met 
andere woorden, een ontwikkelingsquotiënt heeft geen prediktieve waarde 
ten aanzien van het latere IQ. Als verklaring voor de geringe voorspel-
lende waarde van de vroege ontwikkelingsskores wordt gesteld dat de psy-
chologische ontwikkeling in de preverbale periode kwalitatief verschilt 
van de intellektuele ontwikkeling op latere leeftijd. De preverbale in-
telligentie onderscheidt zich van de intelligentie op latere leeftijd 
doordat taal en het gebruik van (denk-)beelden ontbreken; men spreekt 
van 'praktische' of 'sensori-motorische' intelligentie. 
Ontwikkelingsquotiënten vertonen ook binnen de preverbale periode 
een weinig "konsistent patroon over leeftijd. Bayley (1933) konkludeert 
met betrekking tot haar eigen ontwikkelingsschaal: "There is no signifi-
cant relationship between a child's scores in the first three months and 
those he makes after nine months" (Bayley, 1933, p. 47). Een clusterana-
lyse op Bayley's Mental Scale (Bayley, 1968) wees uit dat in de periode 
van 0 tot 15 maanden zes faktoren in die ontwikkelingsschaal achtereen-
volgens de grootste nadruk krijgen: perceptuele interesse (1-2 maanden), 
visueel volgen (2-3 maanden), sociale responsiviteit (3-7 maanden), hand-
vaardigheid (4-7 maanden), vokalisaties (5-14 maanden) en objekt-relaties 
(10-15 maanden). Het ontwikkelingsquotiënt van een kind in de preverbale 
periode weerspiegelt dus een aantal min of meer onafhankelijke faktoren 
(vaardigheden) die zich naast en na elkaar ontwikkelen. De geringe inter-
individuele stabiliteit van de ontwikkelingsquotiënten over leeftijd 
maakt het onwaarschijnlijk dat er sprake is van een algemene (g-) faktor 
in de preverbale intelligentie. 
Dit vermoeden wordt nog versterkt door bevindingen met de op de the-
orie van Piaget gebaseerde Infant Psychological Development Scales ofwel 
IPDS (Uzglris en Hunt, 1975). Deze test bevat acht subschalen die be-
trekking hebben op verschillende gebieden binnen de sensori-motorische 
ontwikkeling van nul tot twee jaar (bijvoorbeeld objekt-permanentie, kau-
saliteit, imitatie); elke subschaal bestaat uit een aantal ordinale stap-
pen die overeenkomen met stadia in de ontwikkeling op het betreffende ge-
bied. Uit een onderzoek van King en Seegmiller (1971) bleek dat er weinig 
verband bestaat tussen de skores die een kind op een bepaalde leeftijd 
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op de verschillende subschalen behaalt. Een studie van Wachs (1975) toon-
de aan dat ook de skores op de IPDS in het eerste levensjaar nauwelijks 
prediktieve waarde hebben ten aanzien van het latere IQ: op de leeftijd 
van één jaar bleek alleen de skore op de objekt-permanentieschaal signi-
fikant gerelateerd te zijn aan het Binet-IQ op 31 maanden. 
Over het algemeen worden er in de preverbale periode geen sooi-ale 
klasse versohillen in skores op gestandaardiseerde intelligentie- of ont-
wikkelingsschalen gevonden. In een groot aantal studies wordt het derde 
levensjaar genoemd als de periode waarin voor het eerst een verschil in 
IQ tussen verschillende sociale klassen kan worden gekonstateerd (Golden, 
Birns, Bridger en Moss, 1971; Hindley, 1965; Honzik, 1957; Pearson, 1969; 
Terman en Merrill, 1937, zie Golden et al, 1971). 
Het in paragraaf 2 van dit hoofdstuk besproken interventieprogramma 
van Heber et al, dat liep vanaf de geboorte tot in het zesde levensjaar 
van de kinderen, bleek pas ná de preverbale periode (namelijk op de leef-
tijd van 18 maanden) een zichtbaar effekt te hebben op de ontwikkelings-
of intelligentiequotiënten van de experimentele kinderen. 
De geringe prediktieve waarde van ontwikkelingsskores voor de latere 
intelligentie, het ontbreken van sociale-klasse-verschillen in ontwikke-
lingsquotiënt en het geringe effekt van interventieprogramma's op deze 
skores in de eerste twee levensjaren brengt sommigen tot de konklusie 
dat de sensori-motorische ontwikkeling fundamenteel verschilt van de in-
tellektuele ontwikkeling op latere leeftijd. Zo veronderstellen Golden 
en Birns (1976) een "discontinuity between the sensorimotor and the ver-
bal periods in terms of individual differences in both children's intel-
lectual competence and in the environmental conditions that facilitate 
cognitive development on these two qualitatively different levels of in-
telligence" (Golden en Birns, 1976, p. 343). Zij gaan zelfs nog verder 
door te veronderstellen dat de sociale omgeving van een kind in de eerste 
levensjaren een relatief geringe invloed heeft op zijn kognitieve ontwik-
keling: "Lower-class children in our society do not differ greatly from 
middle-class children in cognitive and personality development in infancy, 
nor is there evidence that the social environment of lower-class children 
is less favorable in terms of fostering these aspects of development 
during the sensorimotor period" (Golden en Birns, 1976, p. 345). Soortge-
lijke veronderstellingen als die van Golden en Birns hebben anderen ertoe 
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gebracht hun interventieprogramma pas nà de preverbale periode te star-
ten, omdat beïnvloeding vóór die tijd toch geen effekt op de kognitieve 
ontwikkeling zou hebben (Schaefer en Aaronson, 1971). 
Aan de konklusies van Golden en Birns en van Schaefer en Aaronson 
met betrekking tot de aard van de vroegkinderlijke kognitieve ontwikke-
ling ligt de assumptie ten grondslag dat de vroegkinderlijke kognitieve 
ontwikkeling is wat de gestandaardiseerde ontwikkelingsschalen meten. 
Een andere konklusie die met evenveel recht uit dezelfde gegevens kan 
worden getrokken - en ook steeds meer wordt getrokken (zie Lewis, 1973; 
Seltzer, 1973) - is dat het feit dat ontwikkelingsquotiënten in de pre-
verbale periode geen verband vertonen met de latere kognitieve ontwikke-
ling de klassieke ontwikkelingsschalen ongeschikt maakt voor het bepalen 
van de invloed van omgevingsfaktoren op de kognitieve ontwikkeling en 
voor het evalueren van programma's voor vroege interventie die bedoeld 
zijn om latere achterstanden in kognitieve ontwikkeling te voorkomen. De 
klassieke ontwikkelingsschalen meten gedrag dat niet primair relevant is 
voor de latere kognitieve ontwikkeling; voorlopers van die latere ontwik-
keling moeten dan ook gezocht worden in ander gedrag en gemeten worden 
met behulp van andere instrumenten. Recent ontwikkelingspsychologisch 
onderzoek begint steeds duidelijker uit te wijzen dat de vroegkinderlij-
ke ontwikkeling wèl aspekten heeft die belangrijk zijn voor de latere 
kognitieve ontwikkeling en die al in het eerste levensjaar sterk door de 
sociale omgeving kunnen worden beïnvloed; met name aspekten van de soci-
ale en emotionele ontwikkeling, attentieprocessen en motivationele vari-
abelen worden in dit verband steeds vaker genoemd. 
Interventieprogramma's moeten er ons inziens op gericht zijn, te 
voorkómen dat kinderen in de ontplooiing van hun mogelijkheden worden be-
lemmerd door de omstandigheden waaronder zij opgroeien. Ons onderzoek 
richt zich met name op de ontplooiingskansen van het kind op kognitief 
gebied. In interventieprogramma's waarin men de latere kognitieve ontwik-
keling wil stimuleren, moeten die aspekten van de vroegkinderlijke ont-
wikkeling beïnvloed worden, die voor die latere kognitieve ontwikkeling 
van belang zijn. Het effekt van dergelijke interventieprogramma's zou 
moeten worden bepaald aan de hand van de skores van het kind op die voor 
de latere kognitieve ontwikkeling relevante ontwikkelingsgebieden en niet 
(zoals in de meeste Interventieprogramma's gedaan wordt) aan de hand van 
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een globaal ontwikkelingsquotiënt. 
4. Overzicht van de doelstellingen en inhoud van het hier gerapporteerde 
projekt. 
In het hier beschreven onderzoeksprojekt wordt getracht om via ont-
wikkelingspsychologisch onderzoek een bijdrage te leveren tot de opzet 
van effektieve programma's voor vroege interventie, die tot doel hebben 
de ontplooiingskansen van het kind op kognitief gebied te maximaliseren. 
Het onderzoek heeft met name betrekking op de preverbale periode en 
wordt geleid door een drietal vragen: 
1) Welke aspekten van de preverbale ontwikkeling zijn relevant voor de 
latere kognitieve ontwikkeling en prestaties van een kind? Met andere 
woorden: welke ontwikkelingsprocessen zouden we op jonge leeftijd 
moeten beïnvloeden om een effekt op de latere ontwikkeling te bewerk-
stelligen? 
2) Welke faktoren in de omgeving van het kind zijn van invloed op deze 
voor de latere ontwikkeling relevante aspekten van de preverbale ont-
wikkeling? Met andere woorden: welk soort stimulatie zou in een inter-
ventieprogramma gegeven moeten worden? 
3) Is het mogelijk om deze faktoren, wanneer zij in de omgeving van het 
kind niet of in te geringe mate aanwezig zijn, in zijn leefsituatie 
in te voeren of te versterken? Met andere woorden: is de door ons ge-
wenste beïnvloeding ook in de praktijk mogelijk? 
In de hoofdstukken II en III van dit boek wordt aandacht besteed aan 
twee aspekten van de preverbale ontwikkeling die theoretisch in verband 
kunnen worden gebracht met de latere kognitieve ontwikkeling en presta-
ties van het kind: hoofdstuk II heeft betrekking op een perceptueel-kog-
nitief proces dat zich in de preverbale periode ontwikkelt, in hoofdstuk 
III gaat het om enkele kognitief-motivationele variabelen die aan de la-
tere ontwikkeling van het kind gerelateerd kunnen worden. 
De in hoofdstuk II en III gespecificeerde relaties tussen bepaalde 
omgevingsfaktoren en bepaalde ontwikkelingsaspekten in de preverbale pe-
riode werden empirisch onderzocht. Hoofdstuk IV beschrijft de opzet van 
dit onderzoek en de getoetste hypothesen. In de hoofdstukken V en VI 
wordt aangegeven hoe de omgevingsvariabelen werden gemeten en op welke 
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wijze het ontwikkelingsnivo van het kind op de betreffende gebieden werd 
vastgesteld. In het onderzoek werd nagegaan of de invoering of verster-
king van bepaalde faktoren in de omgeving van het kind leidt tot verho-
ging van het ontwikkelingsnivo van het kind op bepaalde gebieden. Ge-
tracht werd deze invoering of versterking van bepaalde omgevingsfaktoren 
te bewerkstelligen via de invoering van kortdurende interventieprogram-
ma's gericht op verandering van de verzorger-kind interaktie. Deze werk-
wijze heeft het voordeel dat er niet alleen konklusies kunnen worden ge-
trokken met betrekking tot het effekt van bepaalde omgevingsfaktoren op 
bepaalde ontwikkelingsprocessen, maar dat we meteen ook informatie heb-
ben over de praktische toepasbaarheid van deze gegevens: is het in de 
praktijk mogelijk om een voor de ontwikkeling minder gunstige omgeving 
te veranderen? De gebruikte interventieprogramma's worden beschreven in 
hoofdstuk VII. In hoofdstuk VIII worden de resultaten van het onderzoek 
vermeld; in hoofdstuk IX tenslotte worden uit deze resultaten konklusies 
getrokken. 
HOOFDSTUK II. HOEVEELHEID STIMULATIE EN HABITUATIESNELHEID 
1. Habituatie van de oriëntatie-reaktie (OR) als index voor schema-op-
bouw 
Het onderzoek naar aspekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling die 
voor de latere kognitieve ontwikkeling van belang zijn, heeft tot op he-
den weinig resultaat opgeleverd. In het eerste hoofdstuk van dit boek 
werd gesuggereerd dat het zinvoller zou zijn om de nadruk te leggen op 
meer fundamentele processen in de vroegkinderlijke ontwikkeling. In dit 
tweede hoofdstuk zal aandacht worden besteed aan een zeer fundamenteel 
kognitief proces dat zich in het eerste levensjaar ontwikkelt; nagegaan 
zal worden of dit proces theoretisch en empirisch met de latere kognitie-
ve ontwikkeling in verband kan worden gebracht en in hoeverre de inter-
aktie van het kind met zijn omgeving de ontwikkeling van dit proces kan 
beïnvloeden. 
Onder een 'kognitief proces' wordt hier verstaan een proces waarbij 
sensorische informatie wordt opgeslagen, waarbij opgeslagen informatie 
wordt gewijzigd, of waarbij opgeslagen informatie in verband wordt ge-
bracht met andere opgeslagen informatie of met aktuele input. Eén van de 
meest fundamentele kognitieve processen is dat van de rekognitie of her-
kenning; voor het kunnen optreden van herkenning is vereist dat het Sub-
jekt informatie over een waargenomen stimulus kan opslaan en deze kan 
vergelijken met latere waarnemingen. Bij oudere kinderen en volwassenen 
kan herkenning worden afgeleid uit allerlei verbale en motorische res-
ponsen; bij preverbale kinderen, met hun beperkte respons-repertoire, 
zal herkenning van een stimulus uit meer subtiele gedragingen moeten wor-
den afgeleid. De oriëntatie-reaktie (OR) lijkt in dit kader een geschikt 
gedragskomplex. In paragraaf 1.1. zal nader worden ingegaan-op de aard 
van de oriëntatie-reaktie en op de kondlties waaronder deze reaktie op-
treedt . 
1.1. De OR als reaktie op 'nieuwheid' 
De oriëntatie-reaktie bestaat uit een aantal komponenten die elk de 
OR definiëren, maar die niet alle bij de reaktie aanwezig hoeven te zijn. 
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De voornaamste veranderingen die bij de OR in het organisme optreden, 
zijn (Lynn, 1966): 
1) Toename van de sensitiviteit van de zintuigen: 
a. pupildilatatie 
b. fotochemische veranderingen in de retina die de sensorische drem-
pel voor lichtintensiteit verlagen 
c. Verlaging van de gehoorsdrempel met 4-10 db. 
2) Verandering in de skeletale spieren die de zintuigen richten: hoofd 
draaien, oren oprichten, snuiven 
3) Veranderingen in de algehele skeletmusculatuur: toename van de spier-
tonus, ophouden van andere aktiviteit 
4) Veranderingen in het EEG: onderdrukking van het alpha-ritme (arousal) 
5) Vegetatieve veranderingen: 
a. vasodilatatie in het hoofd, vasoconstrictie in de extremiteiten 
b. verandering in de Galvanische Huid Respons 
c. verandering in de ademhaling: even adem inhouden, dan langzaam en 
diep ademen 
d. vertraging van de hartslag. 
De oriëntatie-reaktie treedt op wanneer een waargenomen stimulus één van 
de volgende kenmerken heeft (Lynn, 1966): 
a) nieuwheid: de waargenomen stimulus komt niet (helemaal) overeen met 
informatie die naar aanleiding van eerdere waarnemingen is opgeslagen; 
men spreekt ook wel van 'disconfirmed expectancy' (Barham en Boersma, 
1975, p. 19); 
b) signaalwaarde: een stimulus (bijvoorbeeld de naam van het subjekt, of 
de uitroep 'pas op') kan door klassieke konditionering signaalwaarde 
krijgen; de OR wordt dan een gekonditioneerde respons op de gekondi-
tioneerde signaal-stimulus. 
Algemeen wordt aangenomen dat de OR de funktie heeft om het organisme 
voor te bereiden op omgang met de betreffende stimulus: de veranderingen 
die de OR in het organisme teweegbrengt, maken een betere informatie-
opname en -verwerking mogelijk en prepareren het subjekt tevens op een 
snelle en adekwate respons op de stimulus. 
Sokolov (1960) ontwierp een model voor informatieverwerking waarin 
verondersteld wordt dat er van een waargenomen stimulus in de cortex 
een interne representatie kan worden opgebouwd. Deze representatie wordt 
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door Sokolov een 'neuronaal model' genoemd en omschreven als 'a chain of 
neural cells which preserve information about the Intensity of the quali-
ty, the duration, and the order of presentation of the stimuli' (Sokolov, 
1960, p. 205). Bij een zintuiglijke waarneming wordt zowel de cortex als 
de reticulaire formatie (die de OR teweegbrengt) geprikkeld. Wanneer de 
waargenomen stimulus overeenkomt met het neuronale model in de cortex, 
vindt er vanuit de cortex negatieve feedback plaats: prikkeling van de 
reticulaire formatie wordt geïnhibeerd waardoor er geen OR optreedt. Komt 
de waargenomen stimulus daarentegen niet overeen met het neuronale model, 
of is dit model nog niet volledig ontwikkeld, dan vindt er geen inhibitie, 
maar juist excitatie plaats vanuit de cortex en zal er wèl een OR optre-
den. 
Bij presentatie van een nieuwe stimulus zal er dus een OR optreden, 
die bij herhaalde presentatie van die stimulus zal verdwijnen; er bestaat 
een monotone relatie tussen de sterkte van de OR en de mate van diskre-
pantie tussen de waargenomen stimulus en het neuronale model. 
De afname van de sterkte van een respons (in dit geval de OR) bij 
herhaalde presentatie van dezelfde stimulus wordt habituatie van die res-
pons genoemd. Een kenmerk dat habituatie onderscheidt van andere vormen 
van respons-verzwakking (bijvoorbeeld door vermoeidheid of adaptatie) is 
dat bij habituatie de verzwakte respons kan worden hersteld door presen-
tatie van een stimulus die enigszins verschilt van de stimulus waaraan 
was gehabitueerd. 
Opgemerkt dient te worden dat alleen de OR als reaktie op nieuwheid 
habitueert; de gekonditioneerde OR die optreedt op signaalstimuli blijkt 
bij herhaalde presentatie van de stimulus vrijwel niet in sterkte af te 
nemen. 
1.2. De OR bij de pasgeborene 
Pas na jaren van research is men er in geslaagd aan te tonen dat het 
mogelijk is bij kinderen al vlak na de geboorte een OR uit te lokken. In 
een aantal studies werd weliswaar gekonstateerd dat neonaten met een ste-
reotiep gedragspatroon op presentatie van allerlei stimuli reageerden, 
maar nergens kon worden aangetoond dat er van een echte OR sprake was ; 
in de meeste gevallen moest de reaktie van het kind worden geklassifi-
ceerd als een defensieve reaktie ('startle reflex') die de funktle heeft 
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het organisme te beschermen tegen sterke of onaangename stimulatie. 
Meting van de hartslag lijkt een van de meest adekwate procedures 
om te bepalen of er sprake is van een defensieve of van een oriëntatie-
reaktie: hartslagvertraging wijst op een OR, terwijl een versnelling van 
de hartslag (die soms ook aan de vertraging voorafgaat) hoogstwaarschijn-
lijk een komponent van de defensieve reaktie is (Graham en Clifton, 1966). 
In 1966 konkludeerden Graham en Clifton nog dat "although the stimuli 
used in newborn studies ... elicit startle even on the first trial, the 
absence of any decelerative phase following acceleration distinguishes 
the response from that of the human adult (Graham en Clifton, 1966, p. 
316). Recentelijk kon echter bij neonaten wèl hartslagvertraging (en 
waarschijnlijk dus een echte OH) worden gekonstateerd, zowel bij presen-
tatie van visuele stimuli (Sameroff, Cashmore en Dykes, 1973; Adkinson 
en Berg, 1976) als bij aanbieding van auditieve (Kearsky, 1973; Pomer-
leau-Malcuit en Clifton, 1973) en vestibulaire stimuli (Pomerleau-Mal-
cuit en Clifton, 1973). 
1.3. Kan de OR vanaf de geboorte habitueren? 
Een volgende vraag is of de OR bij een pasgeborene ook al kan habi-
tueren, met andere woorden, of een kind vanaf de geboorte in staat is 
tot het op enigerlei wijze opslaan van informatie over een waargenomen 
stimulus. Tot voor kort kon habituatie van de OR bij pasgeborenen niet 
worden aangetoond; de resultaten van een groot aantal studies wezen er 
op dat er pas vanaf de derde maand na de geboorte van habituatie van de 
oriëntatie-reaktie sprake is (Jeffrey en Cohen, 1971). 
Lewis (1971) vond voor het plotseling gaan habitueren van de OR in 
de derde maand een zeer plausibele verklaring, berustend op gegevens 
over de ontwikkeling van de cortex. Men is het er nog niet over eens of 
habituatie een zuiver corticale funktie is; er zijn echter wel sterke 
aanwijzingen dat de cortex bij habituatie een belangrijke rol speelt. 
Funktlonele stoornissen in de cortex leiden tot langzamere habituatie 
(Lynn, 1966), terwijl ook hersenlaesies en operatieve verwijdering van 
delen van de hersenschors de habituatiesnelheid vertragen (Thompson en 
Spencer, 1966). Brackbill (1971) verrichtte uitgebreid onderzoek bij 
een 5 maanden oud anencephaal kind, dat wel een intakte hersenstam en 
cerebellum had, maar het telencephalon miste. Het bleek wel mogelijk om 
14 
bij dit kind een OR op te wekken (althans een gedragskomplex dat erg 
veel op een OR leek; fysiologische maten konden niet worden genomen), 
maar er werd geen enkele aanwijzing gevonden voor habituatie van dit res­
pons-patroon. Vedyayev en Karmanova (1958, zie Lewis, 1971, p. 193) von­
den dat de habituatiesnelheid bij dieren groter ie naarmate zij hoger 
staan op de fylogenetische schaal; ook dit gegeven duidt op de rol van 
de cortex bij habituatie. Lewis (1971) schrijft het vrij plotseling ver­
schijnen van habituatie in de derde levensmaand toe aan cerebrale reor­
ganisaties die juist in die periode plaatsvinden. Veranderingen in alpha-
ritme, een sterke toename in het DNA-gehalte van de hersenen en het ver­
dwijnen van een aantal reflexen in de derde maand na de geboorte wijzen 
erop dat de cortex pas enkele maanden na de geboorte morfologisch rijp 
is en op een min of meer volwassen nivo gaat funktioneren; dit zou het 
ontbreken van habituatie in de eerste maanden na de geboorte kunnen ver­
klaren. 
Recentelijk kon echter worden aangetoond dat de OR bij pasgeborenen 
wel degelijk kan habitueren, inklusief herstel van de respons bij ver­
andering van de stimulus: Adklnson en Berg (1976) vonden bij kinderen 
van 2 tot 4 dagen oud een betrouwbare hartslagvertraging bij presentatie 
van een gekleurd verlicht vlak. Deze respons habitueerde bij herhaalde 
presentatie en werd hersteld bij verandering van de kleur van het licht. 
Dat pas na zo'η lange periode van experimenteren habituatie bij pasge­
borenen kon worden vastgesteld is waarschijnlijk te wijten aan fouten 
bij de keuze van de stimulus (zie paragraaf 3.3. van dit hoofdstuk) en 
aan andere methodologische faktoren; zo is men pas in de afgelopen jaren 
tot het inzicht gekomen dat kennis van de invloed van 'toestands-varia­
belen' in het organisme (bijvoorbeeld tijdstip van vorige voeding) een 
voorwaarde is voor het slagen van dergelijke experimenten bij pasgebore­
nen (zie Friedman, 1975; Gregg, Clifton en Haith, 1976). 
1.4. Konklusle 
Wanneer men zoekt naar een gedrag of gedragspatroon waaruit men iets 
zou kunnen afleiden omtrent kognitieve processen in de eerste levensfase, 
lijkt habituatie van de oriëntatie-reaktle bij uitstek geschikt. Op de 
eerste plaats is gebleken dat de OR al vanaf de geboorte kan worden op-
gewekt en kan habitueren. Bovendien beschikken we over een model (dat 
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van Sokolov) dat theoretische relaties specificeert tussen de geobser-
veerde OR en de gepostuleerde kognitieve processen. 
In het vervolg van dit hoofdstuk zal worden uitgegaan van Sokolov's 
model; met name de twee volgende regels zullen worden gehanteerd: 
1) Wanneer een waargenomen stimulus niet overeenstemt met informatie die 
het organisme op grond van eerdere waarnemingen heeft opgeslagen, zal 
er een OR optreden. Opgeslagen informatie' zal in het vervolg worden 
aangeduid met de term 'schema' (voor een nadere definitie van het be-
grip 'schema' zie paragraaf 3.2. van dit hoofdstuk). 
2) Habituatie van de OR wijst op opbouw van een schema. De OR neemt af 
in sterkte wanneer de overeenkomst tussen de waargenomen stimulus en 
het opgebouwde schema groter wordt. 
2. Habituatie van fixatie als index voor schema-opbouw bij het prever-
bale kind 
Een volgende vraag is welke komponent van de OR het meest geschikt 
is om te dienen als indikator voor schema-opbouw bij zeer jonge kinde-
ren. Omdat we niet alleen aan- of afwezigheid, maar ook de sterkte van 
de respons van het kind willen bepalen, zijn een aantal Komponenten van 
de OR als index al minder geschikt: receptor oriëntatie, ademhaling, af-
name in aktiviteiten als zuigen, vokalisatie en algehele motorische ak-
tiviteit, die alle herhaaldelijk als respons bij habituatiestudies met 
babies zijn gebruikt, zijn niet erg fijn kwantificeerbaar. De OR-kompo-
nenten die wèl goed kwantificeerbaar zijn (de meeste fysiologische reak-
ties) zijn voor het grootste gedeelte ongeschikt voor onderzoek bij jon-
ge kinderen omdat zij de aandacht van het kind afleiden of het te sterk 
in zijn bewegingsvrijheid beperken (GSR, EEG), hetgeen de onderzoeksre-
sultaten zal beïnvloeden. Hartslagvertraging wordt over het algemeen be-
schouwd als de voor habituatie-experimenten meest geschikte OR-komponent 
(Porges, 1974); toch zijn ook aan gebruik van deze respons bij zeer jon-
ge kinderen ernstige nadelen verbonden. Het voornaamste bezwaar is wel 
dat de hartslag bij jonge kinderen vaak zeer variabel is en dat het eni-
ge tijd duurt voordat de hartslag na een periode van vertraging weer op 
het basisnivo terug is, zodat men genoodzaakt is vrij lange inter-trial 
intervallen (ISI's) te gebruiken; bij jonge kinderen kan echter het ge-
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bruik van lange ISI's het habituatieproces vertragen en zelfs verhinde-
ren, omdat op die leeftijd de geheugenspanne nog zeer kort is (Jeffrey en 
Cohen, 1971). 
Er is één gedragsmaat die meer nog dan hartslagvertraging geschikt 
lijkt als index voor schema-opbouw bij preverbale kinderen; deze gedrage-
maat, lengte van visuete fixatie, behoort niet tot de eigenlijke oriënta-
tie- reaktie, maar is een index voor de attentie waar de OR het organisme 
op voorbereidt. De OR wordt gevolgd door aandacht voor een zeer specifiek 
gedeelte van het stimulusveld; Neisser (1967) noemt deze vorm van aandacht 
'focale attentie' en omschrijft haar als 'an allotment of analyzing mechan-
isms to a limited region of the field' (Neisser, 1967, p. 88). Hij onder-
scheidt deze focale attentie, die hij beschouwt als een aktief proces 
waarbij informatie wordt opgeslagen, van pre-attentieve processen die een 
lager nivo van analyse zouden vertegenwoordigen. Pre-attentieve analyse is 
veel globaler dan focale analyse: bij pre-attentieve processen wordt een 
groot gedeelte van het stimulusveld gelijktijdig 'afgezocht' op de aanwe-
zigheid van bepaalde perceptuele cues, waarop dan met een beweging wordt 
gereageerd. Twee klassen van bewegingen staan volgens Neisser onder pre-
attentieve kontrole. De eerste klasse omvat bewegingen van hoofd en ogen, 
en heeft betrekking op het richten van de attentie zelf. Bewegingen inten-
siteit van een stimulus zijn perceptuele cues die de richting van de at-
tentie kunnen beïnvloeden: wanneer een bepaald gedeelte van het stimulus-
veld wordt gefixeerd, en er beweegt iets in een ander gedeelte van dat 
veld, dan zal de aandacht daardoor en daarnaar getrokken worden. Naast be-
wegingen die betrekking hebben op het richten van de aandacht zelf, kun-
nen ook andere lichaamsbewegingen onder de kontrole van pre-attentieve 
processen staan. Aktiviteiten als lopen en autorijden kunnen vaak zonder 
focale attentie verlopen, alleen geleid door pre-attentieve analyse. Neisser 
neemt aan dat de effekten van pre-attentieve processen beperkt zijn tot 
de onmiddellijke situatie; meer permanente opslag van informatie zou fo-
cale attentie vereisen. 
In figuur 2.a. wordt de verwerking van visuele input schematisch 
weergegeven. Het onderscheid tussen pre-attentieve processen en focale 
attentie wordt niet alleen door Neisser gemaakt. William James spreekt 
in 1890 al van 'passive immediate sensorial attention', waarbij het or-
ganisme passief en automatisch reageert op bepaalde stimuli, en van 'sus-
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Figuur 2.a. Schematische weergave van het proces van visuele attentie 
bij het preverbale kind. N.B.; de gestippelde pijlen en fi­
guren stellen hypothetische, niet-direkt observeerbare rela­
ties en processen voor. 
pre-attentieve processen j focale attentie 
perceptuele cues. 
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tained voluntary attention ... which brings the topic to the mind' (Ja-
nes, 1890, p. 420). Ook Lewis (1971) onderscheidt in zijn informatie-ver-
werkingsmodel twee ñivo's van attentie, het ene diffuus-globaal, het 
tweede meer specifiek gericht. In het model van Cohen (1973), dat veel 
overeenkomst vertoont met het hier gepresenteerde model, wordt onder-
scheid gemaakt tussen 'attention-getting'- en 'attention-holding'-pro-
cessen. 'Attention-getting' is een reflexmatig verlopend proces waarbij 
het organisme zich automatisch richt op abrupte veranderingen in de pe-
riferie. Het aantal malen dat een kind een aangeboden stimulus fixeert, 
zou een index zijn voor het attention-getting proces; het aantal fixa-
ties van een stimulus blijft bij herhaalde presentatie van die stimulus 
gelijk, waaruit Cohen konkludeert dat het aantal fixaties geen index is 
voor informatie-verwerking. De lengte van de fixaties, die wèl habitu-
eert, weerspiegelt 'attention-holding', een kognitief proces waarbij ak-
tief informatie wordt verwerkt. 
In het model dat in figuur 2.a. is afgebeeld, wordt verondersteld 
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dat tijdens preattentieve analyse van de omgeving de blik van het kind 
door perceptuele cues achtereenvolgens naar verschillende delen van het 
stimulusveld wordt geleid. Wordt er in het gedeelte van het veld dat 
door de blik bestreken wordt, een diskrepantie gesignaleerd tussen een 
waargenomen stimulus en een opgeslagen schema, dan volgt automatisch een 
OR die resulteert in fixatie van de betreffende stimulus. Tijdens deze 
fixatie wordt informatie over de waargenomen stimulus opgeslagen en vindt 
op- of uitbouw van een schema plaats. Fixatie van de stimulus kan afge-
broken worden door sterke prikkels in andere delen van het stimulusveld 
(de persoon is 'afgeleid'); wanneer men echter de kans op afleiding mi-
nimaliseert (zoals tijdens de uitvoering van habituatieproeven wordt na-
gestreefd) , kan men ervan uitgaan dat de fixatie ophoudt zodra er een 
schema is opgebouwd dat met de waargenomen stimulus korrespondeert. Aan-
genomen wordt dat de lengte van de fixatie, net zoals de sterkte van de 
OR, proportioneel is aan de grootte van de diskrepantie tussen stimulus 
en schema, en dat habituatie van fixatieduur daarom gebruikt kan worden 
als index voor het opbouwen van een schema. 
Empirisch onderzoek heeft deze laatste veronderstelling bevestigd: 
uit een onderzoek van Lewis, Kagan, Campbell en Kalafat (1966) bij 6 
maanden oude kinderen bleek dat de lengte van de fixatie van de aange-
boden stimulus direkt gerelateerd was aan de grootte van de OR (hartslag-
vertraging) bij presentatie van die stimulus. 
In vergelijking met de meting van hartslagvertraging heeft het ge-
bruik van fixatie-maten als index voor kognitieve processen verschillen-
de voordelen. Op de eerste plaats lijkt het gebruik van fixatie-maten 
meer perspektief te bieden voor het opbouwen van theorie en research met 
betrekking tot kognitieve processen, omdat hierbij naast aantal en duur 
van de fixaties ook de richting van de aandacht nauwkeurig kan worden 
bepaald (zie Salapatek en Kessen, 1966), waaruit men aanwijzingen kan 
putten omtrent de strategie die bij het opslaan van informatie wordt ge-
bruikt. Een tweede voordeel van fixatieduur als maat voor schema-opbouw 
is het feit dat fixatieduur nauwkeurig kan worden bepaald met behulp van 
veel minder komplexe en dure apparatuur dan die welke voor hartslag-me-
ting vereist is, zodat het gebruik van deze fixatiemaat meer perspek-
tief biedt voor het uitvoeren van research op grote schaal en voor even-
tuele toepassing van gevonden resultaten in de praktijk. 
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Konklusie. In het huidige onderzoek zal habituatie van fixatieduur ge­
bruikt worden als index voor een kognitief proces: afname van de fixatie­
duur bij herhaalde presentatie van dezelfde stimulus wijst op de opbouw 
van een schema van die stimulus. De fixatieduur neemt af naarmate de o-
vereenkomst tussen de waargenomen stimulus en het opgebouwde schema gro­
ter wordt. 
3. Hoe wordt een schema opgebouwd? 
Het kognitieve proces dat wij via de meting van fixatietijden denken 
te meten, is in figuur 2.a. erg simpel weergegeven: tijdens fixatie kan 
'een schema' worden opgebouwd en vergeleken met de waargenomen stimulus. 
Tot voor kort was er weinig bekend over de aard van zo'η schema en de 
wijze waarop het wordt opgebouwd. Resultaten van recente habituatie-ex-
perimenten bij preverbale kinderen beginnen nu echter langzamerhand een 
beeld op te leveren van wat er tijdens fixatie van een stimulus kan ge­
beuren; dit beeld is echter op dit moment nog verre van kompleet. 
3.1. De seriële habituatie hypothese 
In 1968 introduceerde Jeffrey de seriële habituatie hypothese. In de-
ze hypothese wordt verondersteld dat elke stimulus gekenmerkt wordt door 
een aantal perceptuele cues zoals kleur, helderheid, en patroonkenmerken 
zoals hoeken en randen. Deze cues kunnen gerangschikt worden naar hun 
opvallendheid of 'in het oog springendheid' ('salience'), geoperationali-
seerd als de sterkte van de OR of de lengte van de fixatie die zij, in-
dien afzonderlijk gepresenteerd, teweegbrengen. De aandacht van een kind 
zal eerst gevestigd worden op de meest opvallende cue in een stimulus. 
Wanneer de presentatie van de stimulus voortduurt, zal de aandacht voor 
de meest opvallende cue afnemen (habltueren) en zullen minder in het oog 
springende cues attentie-responsen kunnen gaan uitlokken. 
In een voorbeeld geeft Jeffrey aan hoe bij fixatie van een stimulus-
komplex de aandacht systematisch over de verschillende cues verdeeld 
wordt (figuur 2.b.). In het voorbeeld is de aandacht aanvankelijk alleen 
gericht op de meest opvallende cue. Daarna wordt zij afwisselend op de 
twee meest in het oog springende cues gevestigd; pas na enige tijd wordt 
ook aan de derde cue aandacht besteed. 
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Figuur 2.b. "Systematic scanning of a stimulus complex The salience of 
each component cue in a stimulus complex is represented by 
three arbitrarily chosen numbers Three points are subtrac­
ted with attention to each one, and one point is added as the 
organism attends to another cue. When two or more cues have 
equal strength, attention is presumed to occur to the least 
observed cue" (Jeffrey, 1969, p. 54). 
cue 1 cue 2 cue 3 
20-4 16 12 
17C 16 12 
14 ^ ^ S 1 6 12 
15 І Г ^ ^ 13 12 
etc. 
Uit een onderzoek van Miller (1972) blijkt dat men bij zeer jonge 
kinderen inderdaad van seriële habituatie kan spreken. In dit experiment 
werd aan 36 4 maanden oude kinderen achtmaal achtereen een simpele geo-
metrische figuur gepresenteerd die in drie komponenten kon worden uit-
eengelegd. Vóór de eigenlijke habituatieserie werden de drie komponenten 
achtereenvolgens afzonderlijk aangeboden; aan de hand van de lengte van 
de fixaties werd voor elk kind de volgorde van opvallendheid van de drie 
komponenten vastgesteld. Na afloop van de habituatieserie werden de drie 
delen van de stimulus opnieuw afzonderlijk gepresenteerd. Hierbij bleek 
dat de meest opvallende komponent na de habituatieserie korter gefixeerd 
werd dan daarvóór, terwijl de minst opvallende komponent nu juist langer 
bekeken werd dan vóór de herhaalde presentatie van het stimulus-komplex. 
Dit bevestigt Jeffrey's hypothese dat er aan de minder opvallende cues 
pas aandacht wcrdt besteed als aan de meest opvallende cues gehabitueerd 
is. Aan de hand van de snelheid waarmee de fixatieduur afnam tijdens de 
habituatieserie verdeelde Miller de kinderen in snelle en langzame habi-
tueerders en analyseerde de gegevens voor beide groepen kinderen afzon-
derlijk. De snelle habitueerders vertoonden na de habituatieserie duide-
lijk minder aandacht voor alle drie komponenten van de stimulus dan vóór 
die serie, de habituatie was het sterkst voor de meest opvallende kompo-
nent. Bij de langzame habitueerders daarentegen nam bij herhaalde presen-
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tatie van het stimuluskomplex alleen de aandacht voor de meest opvallen-
de komponent enigszins af; de twee minder opvallende onderdelen van de 
stimulus werden na de habituatieserie juist langer gefixeerd dan daar-
voor. Dit resultaat suggereert dat langzame habitueerders hun aandacht 
moeilijk los kunnen maken van de meest opvallende cues in een stimulus-
komplex; zij komen pas toe aan aandacht voor de minder opvallende kompo-
nenten op een tijdstip waarop snelle habitueerders al aan alle cues zijn 
gehabitueerd. 
In een uitgebreide studie (Miller, Ryan, Sinnott en Wilson, 1976) 
waarbij cross-sectionele, binnen-proefpersoon-longitudinale, cohort-lon-
gitudinale en time-lag analyses werden uitgevoerd, werden de resultaten 
van Miller's eerste onderzoek bevestigd; bovendien bleek de seriële ha-
bituatie hypothese ook voor 2- en 3 maanden oude kinderen te gelden. 
3.2. Het begrip 'schema' 
Volgens Jeffrey's hypothese zou men de fixatie van een stimulus kun-
nen ontleden in een aantal afzonderlijke attentie-responsen, gericht op 
verschillende cues in volgorde van hun opvallendheid. Jeffrey veronder-
stelt dat deze set van attentie-responsen, wanneer de stimulus maar vaak 
genoeg wordt aangeboden, een kontinue, geïntegreerde responssekwentie 
wordt die diskontinu is met de responsekwenties die er aan voorafgaan en 
erop volgen. Jeffrey noemt zo'n geïntegreerde responssekwentie die dis-
kontinu is met andere responssekwenties een 'schema'. Bij een goed ont-
wikkeld schema zou er sprake zijn van minder attentie-responsen dan in de 
periode waarin het schema nog in opbouw was. Jeffrey acht het waarschijn-
lijk dat "object schemata will take the final form of attending responses 
to one or two of the more salient cues plus a cluster of associations to 
these cues. The original and longer sequence of attending responses will 
reoccur only when some discrepancy in stimulus input signals that some-
thing has changed" (Jeffrey, 1968, p. 326). 
Jeffrey's opvatting van de aard van een schema sluit aan bij de idee-
en van Neisser (1967) die de waarneming ook ziet als een aktief, konstruk-
tief proces. Herinnering wordt door Neisser beschouwd als een rekonstruk-
tieproces, gebaseerd op sporen van vroegere konstruktie, en niet op spo-
ren die op de inhoud van dat konstruktieproces betrekking hebben: "We 
store traces of earlier cognitive acts, not the products of those acts" 
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(Neisser, 1967, p. 285). 
Het hanteren van een aktief schema-begrip bij research met betrekking 
tot de perceptueel-kognitieve ontwikkeling van het preverbale kind lijkt 
ons beslist zinvol, al was het alleen maar vanwege de brug die het slaat 
tussen veel experimenteel perceptie- en kognitieonderzoek en een theorie 
die tot nu toe de meeste research op het gebied van de vroegkinderlijke 
kogmtieve ontwikkeling heeft geleid, namelijk die van Jean Piaget. Re-
kognitie zoals Jeffrey en Neisser die voorstellen, komt sterk overeen met 
Piaget's 'rekognitieve assimilatie', de enige vorm van herkenning waar-
toe een preverbaal kind volgens Piaget in staat is (Baldwin, 1967). Re-
kognitieve assimilatie van een stimulus treedt op wanneer die stimulus 
een bestaand (sensori-motorisch) kijk-schema oproept; rekognitie in deze 
zin lijkt volkomen identiek met Jeffrey's herkenning door het uitgelokt-
worden van eenkontinue, geïntegreerde set van attentie-responses. 
3.3 Leeftijd en schema-opbouw 
Het kunnen verschuiven van de aandacht tussen verschillende cues bin-
nen één stimuluskomplex vereist het vermogen om fixaties te richten op 
verschillende details binnen een zeer klein visueel gebied. In een over-
zichtsartikel over de ontwikkeling van de visuele kapaciteiten konklu-
deert Bronson (1974) dat een kind pas tegen het eind van de tweede post-
natale maand in staat is kleine details binnen een stimulus enige tijd 
achtereen te fixeren. 
In de eerste maanden na de geboorte zal een kind voornamelijk reage-
ren op cues die zonder fijn gerichte fixaties kunnen worden waargenomen, 
zoals beweging, kleur, helderheid en hoeveelheid kontour, uit habitua-
tie-experimenten blijkt dat pasgeborenen over deze vrij globale cues ook 
informatie kunnen opslaan (Adkinson en Berg, 1976; Friedman, 1975). Pas 
na enkele maanden kan het kind zijn fixaties fijner gaan richten en aan 
meerdere details binnen één stimulus aandacht besteden. Cohen, Gelber 
en Lazar (1971) konstateerden dat kinderen van 4 maanden oud bij her-
haalde presentatie van een simpele geometrische figuur (een rode cirkel) 
informatie over meer dan één stimulusdimensie opsloegen: na habituatie 
van de attentie-respons voor de geometrische figuur resulteerden zowel 
verandering van de vorm als verandering van de kleur van de figuur in 
herstel van de aandacht. Verder onderzoek (Cohen, 1973) wees uit dat kin-
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deren op deze leeftijd weliswaar informatie over verschillende komponen-
ten van een stimulus kunnen opslaan, maar dat er nog geen informatie 
wordt behouden over de onderlinge еЪаЬъе tussen deze komponenten. Tij­
dens de habituatiefase van het experiment kregen de kinderen 16 presen­
taties van afwisselend een rode cirkel en een groene driehoek. Na deze 
fase werden de kinderen in drie groepen verdeeld. Aan de kinderen in de 
eerste groep werden stimuli aangeboden die zowel qua kleur als qua vorm 
van de habituatiestimulus verschilden, de aandacht van deze kinderen her­
stelde zich. Bij de tweede groep werd presentatie van de habituatiestimu­
lus voortgezet: de attentie-respons van deze kinderen habitueerde nog 
verder. De derde groep kreeg wel dezelfde vier komponenten (rood-groen-
cirkel-driehoek) aangeboden als tijdens de habituatiefase, maar nu in 
een andere onderlinge relatie (groene cirkel, rode driehoek). De aan­
dacht van de kinderen uit deze groep voor de nieuwe stimuli was niet 
groter dan de aandacht van de kinderen in de tweede groep bij voortgezet­
te presentatie van de stimuli uit de habituatiefase. Hieruit kan men kon-
kluderen dat deze 4 maanden oude kinderen nog informatie opslaan in ter­
men van de individuele komponenten van een stimulus, informatie over de 
relatie tussen deze komponenten zal pas later kunnen worden opgeslagen. 
Jeffrey (1968) stelt dat een kind, naarmate het ouder wordt, zich 
sneller kan 'losmaken' van de meest opvallende cues in een stimulus, zo­
dat het hele scanningsproces steeds sneller gaat verlopen. Omdat de ha-
bituatie aan de afzonderlijke cues zich sneller voltrekt, zal het afnemen 
van de aandacht voor de stimulus als geheel ook steeds sneller verlopen. 
Verschillende studies hebben uitgewezen dat habituatiesnelheid, ook bin­
nen de preverbale periode, inderdaad met leeftijd toeneemt (Lewis et al, 
1969; McGurk, 1972, Whetherford en Cohen, 1973). 
Het gevolg van het sneller gaan habitueren aan de afzonderlijke cues 
is niet alleen dat een kind met ouder worden steeds sneller aan dezelfde 
stimulus gaat habitueren, maar ook dat habituatie aan steeds komplexere 
stimuli mogelijk wordt. Wanneer de stimulus uit figuur 2 b. aan kinderen 
van verschillende leeftijd wordt aangeboden, zullen de jongste kinderen 
niet verder komen dan aandacht voor de meest opvallende cue, pas op la­
tere leeftijd zal het scanningsproces zo snel verlopen dat de attentie 
- binnen de altijd beperkte presentatietijd - aan alle cues kan habitue­
ren, hetgeen zich zal uiten in het afnemen van de aandacht voor de sti-
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mulus als geheel. De boven besproken ontwikkeling in het habituâtiepro-
ces verklaart ook waarom er in bepaalde studies (Meyers en Cantor, 1967) 
aan de gepresenteerde stimuli niet werd gehabitueerd: deze stimuli wa-
ren zo komplex dat de kinderen binnen de presentatietijd niet aan habi-
tuât ie aan alle cues konden toekomen. 
Samenvattend kan gesteld worden dat een kind in de eerste maanden na 
de geboorte zijn aandacht slechts kan richten op (en informatie opslaan 
over) enkele vrij globale stimuluskenmerken, zoals kleur, intensiteit 
en beweging, pas na enkele maanden kan het fixaties afwisselend gaan 
richten op verschillende details binnen één stimulus Aanvankelijk wordt 
informatie over een stimulus opgeslagen in termen van afzonderlijke kom-
ponenten; pas later wordt ook de relatie tussen die komponenten vastge-
legd. Met het stijgen van de leeftijd gaat habituatie aan de afzonderlij-
ke cues van een stimulus steeds sneller verlopen, waardoor habituatie 
aan steeds komplexere stimuli mogelijk wordt 
3.4. Snelle en langzame habitueerders 
Binnen een groep kinderen van dezelfde leeftijd zijn grote inter-
individuele verschillen in habituatiesnelheid te konstateren. In elk vi-
sueel habituatie-experiment blijken er kinderen te zijn die snel habitu-
eren, terwijl de aandacht van andere kinderen tijdens de hele sessie niet 
of nauwelijks afneemt. 
Verschillen in habituatiesnelheid worden vaak geïnterpreteerd in ter-
men van verschillen in snelheid of efficiëntie van informatieverwerking; 
snelle habitueerders zouden in dit opzicht superieur zijn aan langzame 
habitueerders (Lewis, 1971; McCall, 1971). Dit inzicht is voor een groot 
deel gebaseerd op een aantal experimenten (McCall en Kagan, 1970, McCall 
en Melson, 1969; Nelson en McCall, 1970) waarbij het aantal habituatie-
trials voor alle kinderen gelijk was en waarbij habituatiesnelheid werd 
gedefinieerd in termen van het verschil in fixatieduur tussen de eerste 
en de laatste trial. Wanneer in deze experimenten na de habituatieserie 
een diskrepante stimulus werd aangeboden, bleek de aandacht van de snelle 
habitueerders zich wèl te herstellen, maar die van de langzame habitueer-
ders niet. Uit dit verschil in herstel van de aandacht werd gekonkludeerd 
dat langzame habitueerders een minder akkuraat of minder kompleet schema 
van de stimulus hadden opgebouwd; zij diskrimineerden niet tussen de habi-
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tuatie- en de diskrepante stimulus omdat zij geen goed schema van de ha-
bituatiestimulus hadden opgebouwd. 
Uit habituatie-experimenten met een vast aantal habituatie-trials 
kan men geen konklusie trekken omtrent de oorzaak van het feit dat lang-
zame habitueerders een minder goed schema van de gepresenteerde stimulus 
opbouwen: ligt het verschil tussen snelle en langzame habitueerders al-
leen in de snelheid waarmee een schema wordt opgebouwd, zodat het schema 
van de langzame habitueerder op het eind van een vaste presentatieperiode 
alleen minder volledig is uitgewerkt dan dat van de snelle habitueerder, 
of is het zo dat de langzame habitueerder, hoeveel tijd hij ook ter be-
schikking zou krijgen, toch uiteindelijk een minder nauwkeurig schema 
zal opbouwen dan een snelle habitueerder? 
Judy DeLoache (1976) trachtte deze vraag te beantwoorden door mid-
del van een experiment waarin een ander habituatie-kriterium werd ge-
bruikt dan in de bovenvermelde studies: DeLoache onderscheidde langzame 
en snelle habitueerders aan de hand van het aantal trials (presentaties) 
dat nodig was om de lengte van de fixatie op een trial terug te brengen 
tot de helft van de fixatieduur tijdens de eerste trials. De groep van 
36 4 maanden oude kinderen bleek uiteen te vallen in twee elkaar niet-
overlappende verdelingen: 19 kinderen bereikten het habituatie-kriteri-
um in acht of minder trials (snelle habitueerders), 17 kinderen hadden 
11 of meer trials nodig om het kriterium te bereiken (langzame habitu-
eerders) . DeLoache gebruikte het herstel van de aandacht bij presenta-
tie van een diskrepante stimulus als index voor de nauwkeurigheid van 
het opgebouwde schema: als de langzame habitueerders uiteindelijk een 
even kompleet schema kunnen opbouwen als de snelle habitueerders, dan 
zouden zij na deze habltuatie-procedure een even groot herstel van de 
aandacht moeten vertonen bij presentatie van een afwijkende stimulus als 
de snelle habitueerders. De langzame habitueerders bleken inderdaad een 
even sterk herstel van de aandacht te vertonen als de snelle habitueer-
ders; dit gold zowel bij presentatie van een sterk diskrepante als bij 
presentatie van een weinig diskrepante stimulus. Hieruit kan men konklu-
deren dat langzame habitueerders, wanneer zij maar tijd genoeg krijgen 
om tot hetzelfde nivo te habitueren als de snelle habitueerders, uitein-
delijk een even nauwkeurig schema van de stimulus kunnen opbouwen. 
Cohen (1975) oppert de hypothese dat een kind niet onmiddellijk bij 
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het begin van een fixatie informatie over de aangeboden stimulus gaat 
opslaan, maar dat er enige tijd kan verstrijken tussen het begin van de 
fixatie en het begin van opslag van informatie in het long-term geheugen. 
Om deze hypothese te toetsen werden data van eerdere studies opnieuw ver-
werkt. In de betreffende experimenten was de volgende procedure gebruikt: 
een trial begon zodra het kind de stimulus fixeerde en eindigde wanneer 
het de blik afwendde;het habituatie-kriterium was bereikt zodra de ge-
middelde fixatietijd over drie achtereenvolgende trials minder was dan 
de helft van de gemiddelde fixatietijd over de drie eerste trials. Op 
grond van het aantal trials tot kriterium werden de kinderen verdeeld in 
snelle en langzame habitueerders. De gegevens van de studies werden weer-
gegeven in zogenaamde 'backward'-habituatie-kurves, waarbij de trial 
waarop het kriterium wordt bereikt met 'trial 0' wordt aangeduid, de tri-
al die daaraan voorafging met -1, etc; de kurves van de individuele kin-
deren werden dus nie.t met elkaar vergeleken uitgaande van de eerste trial 
(zoals gewoonlijk wordt gedaan), maar uitgaande van de trial waarop het 
kriterium werd bereikt. Op grond van de vorm van de 'backward'-habituatie-
kurves kon een drietal konklusies worden getrokken: 
Op de eerste plaats bleek dat de kinderen (4 maanden oud) niet gelei-
delijk over een aantal trials habitueerden, maar dat elk kind na een aan-
tal trials waarin de fixatieduur min of meer konstant bleef, plotseling 
in één enkele trial habitueerde. Een tweede opmerkelijke vondst was een 
signifikante stijging in de fixatieduur tijdens de trials die onmiddel-
lijk voorafgingen aan de trial waarin de habituatie optrad. Cohen veron-
derstelt dat deze 'piek' in fixatieduur opslag van informatie in het 
long-term geheugen weerspiegelt. De derde en in dit kader meest interes-
sante konklusie was dat het gedrag' van snelle en langzame habitueerders 
vrijwel identiek bleek. Beide groepen vertoonden de piek in fixatieduur, 
en beide habitueerden in één trial. Het voornaamste verschil was het gro-
tere aantal trials dat bij de langzame habitueerders voorafging aan het 
bereiken van de piek in fixatieduur en de daaropvolgende habituatie. 
Cohen's interpretatie van zijn gegevens luidt dat snelle en langzame 
habitueerders niet verschillen in het aantal trials dat zij nodig hebben 
om de aangeboden informatie te verwerken en op te slaan, maar dat er bij 
langzame habitueerders meer trials aan het begin van de informatieverwer-
king voorafgaan. Waarom sommige kinderen bij presentatie van een visuele 
27 
stimulus eerder informatie beginnen te verwerken dan andere kinderen is 
op dit moment nog een open vraag. 
Samenvatting. In paragraaf twee van dit hoofdstuk werd besloten om 
snelheid van habituatie aan een visuele stimulus in ons onderzoek te ge-
bruiken als een index voor kognitieve ontwikkeling. In de derde para-
graaf werd vervolgens getracht een beeld te schetsen van de kognitieve 
processen die zich tijdens fixatie van en habituatie aan een visuele 
stimulus afspelen. Omdat onderzoek op dit gebied pas in de laatste ja-
ren van de grond begint te komen, moesten hierbij een aantal vragen on-
beantwoord blijven. Toch lijkt in elk geval één - voor dit onderzoek zeer 
relevante - konklusie op dit moment al gerechtvaardigd: hoe sneller een 
kind habitueert aan een visuele stimulus, aan des te meer cues zal het in 
korte tijd aandacht kunnen besteden en des te meer informatie zal het in 
die tijd over de stimulus kunnen opslaan. 
Inter-individuele verschillen in habituatiesnelheid hebben anteceden-
ten en gevolgen In de volgende paragraaf zal aandacht besteed worden aan 
de implikaties van habituatiesnelheid voor kognitieve processen en kogni-
tieve ontwikkeling, terwijl de laatste paragraaf zal worden gewijd aan 
de vraag in hoeverre de habituatiesnelheid door omgevingsfaktoren wordt 
beïnvloed. 
4. De rol van habituatiesnelheid bij de kognitieve ontwikkeling 
Er zijn sterke aanwijzingen dat het habituatieproces, dat beschouwd 
kan worden als een van de eerste uitingen van kognitief funktioneren, ook 
een belangrijke rol speelt bij op latere leeftijd optredende meer komple-
xe kognitieve processen. 
4.1. Habituatiesnelheid en kognitieve taken 
Een groot aantal kognitieve taken (diskriminatief leren, konsept-le-
ren, probleem-oplossen) kan alleen worden opgelost door het ontdekken van 
en reageren op een bepaalde 'relevante' stimulusdimensie. In Jeffrey's 
seriële habituatie hypothese (zie paragraaf 3 1. van dit hoofdstuk) werd 
gesteld dat aan een bepaalde cue pas aandacht kan worden geschonken wan-
neer de attentie voor de meer opvallende cues gehabitueerd is. Dit impli-
ceert dat snelle habitueerders bij dergelijke taken eerder aandacht zul-
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len schenken aan de relevante cue dan langzame habitueerders (wanbc^r de 
relevante cue niet de meest saillante cue is). Een aantal experimenten 
lijkt deze veronderstelling te bevestigen. 
In een onderzoek bij twintig 44 maanden oude kinderen brachten Lewis, 
Goldberg en Campbell (1969) habituatiesnelheid in verband met prestaties 
op een aantal konsept-vormlngstaken. Bij deze taakjes werden 20 maal ach-
tereen drie items gepresenteerd waaruit het kind steeds twee 'dezelfde' 
moest kiezen; de relevante dimensies waren daarbij kleur, vorm, grootte 
of aantal. Er bleek een signifikante korrelatie (r = .37, N = 44) te 
bestaan tussen habituatiesnelheid en aantal fouten op de konsept-forma-
tietaak: hoe groter de habituatiesnelheid van het kind, des te minder 
fouten maakte het bij het konsept-leren. 
Bij 32 kinderen van dezelfde leeftijd bepaalden Lewis et al (1969) 
t 
het verband tussen habituatiesnelheid en het al dan niet kunnen oplossen 
van een diskriminatie-leertaak. Bij deze taak werden, in wisselende posi-
ties, steeds dezelfde twee stimuli aangeboden, één bestaande uit rechte 
en één bestaande uit gebogen lijnen. Het aanraken van het plaatje met de 
gebogen lijnen werd steeds beloond; tien achtereenvolgende juiste respon-
sen vormden het leer-kriterium. De 14 kinderen die dit kriterium bereik-
ten, bleken een signifikant hogere habituatiesnelheid te hebben dan de 
kinderen die het probleem niet konden oplossen. 
In een onderzoek van Miller, Sinnott, Short en Hains (1976) bleek 
een signifikante korrelatie te bestaan tussen habituatiesnelheid op 4 
maanden en de skore die een kind op de leeftijd van 14 maanden behaalde 
op de objekt-permanentieschaal van de Infant Psychological Development 
Scales; de langzame habitueerders bleken met name minder te presteren op 
de meer komplexe taakjes. Wachs (1975) vond een signifikant verband tus-
sen de skore die een kind op 12 maanden op de objekt-permanentieschaal 
behaalde en zijn Binet-IQ op 31 maanden. Wachs konkludeert daaruit dat 
'the development of object permanence may be a necessary if not a suffi-
cient condition for various subsequent aspects of cognitive-intellectual 
development' (Wachs, 1975, p. 933). Het is opvallend dat de taakjes die 
vanaf de leeftijd van 12 maanden in de objekt-permanentieschaal voorko-
men, met name vereisen dat het kind zijn aandacht richt op één aspekt 
1) de term 'signifikant' staat in dit boek steeds voor 'p < .05'. 
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van de situatie en zich niet laat afleiden door irrelevante cues (zo 
moet bij taak 15 een Objekt worden gevonden na drie successieve onzicht-
bare verplaatsingen). Dit doet vermoeden dat het habituatieproces bij 
objekt-permanentietaken voor kinderen van één jaar en ouder een belang-
rijke rol speelt Deze rol van de habituatiesnelheid levert een minstens 
even plausibele verklaring voor de door Wachs gevonden relatie tussen de 
objekt-permanentleskore en latere kogmtieve ontwikkeling als de hierbo-
ven geciteerde konklusie van Wachs zelf. 
De seriële habituatie hypothese zegt dat meer abstrakte schemata pas 
kunnen worden gevormd en gebruikt wanneer het kind in staat is zijn aan-
dacht voor meer konkrete, opvallende cues te inhiberen Dit impliceert 
dat snelle habitueerders ook beter zouden moeten presteren op taken waar-
bij het belangrijk is niet te reageren op één of meer afzonderlijke cues, 
maar op de relatie tussen verschillende cues (zoals vereist is bij trans-
positie-leren, gebruik van de begrippen 'inhoud' en Oppervlakte', en 
bij konservatie-taken). Tot nu toe is echter nog geen experimenteel onder-
zoek gedaan naar de relatie tussen habituatiesnelheid en de prestaties op 
dergelijke kognitieve taken. 
4.2. Habituatiesnelheid en IQ 
De konklusie uit de derde paragraaf van dit hoofdstuk luidde dat een 
snelle habitueerder in korte tijd meer informatie over een stimulus kan 
opslaan dan een langzame habitueerder. Dit zou betekenen dat een snelle 
habitueerder na een bepaald aantal levensjaren een groter aantal en meer 
abstrakte schemata zal hebben opgebouwd en kunnen gebruiken dan een lang-
zame habitueerder. 
Bij het berekenen van een intelligentiequotiént wordt iemand's men-
tale leeftijd gedeeld door zijn kalenderleeftijd. De mentale leeftijd 
wordt bepaald aan de hand van een aantal opgaven die, naar velen menen, 
meten hoeveel een persoon tot op dat moment geleerd heeft, met andere 
woorden, mentale leeftijd geeft aan hoeveel en welke schemata er verwor-
ven zijn (Furby, 1974). Wanneer men stelt dat habituatiesnelheid (mede) 
het aantal verworven schemata bepaalt, en dat het aantal verworven sche-
mata tot uiting komt in het IQ, dan zou men bij mensen van gelijke leef-
tijd een relatie verwachten tussen IQ en habituatiesnelheid. 
Er is slechts één studie waarin de relatie tussen IQ en habituatie-
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snelheid direkt empirisch is onderzocht. Lewis (1967) meldt een signifi-
kante positieve korrelatie tussen habituatiesnelheid op één jaar en Bi-
net-IQ op de leeftijd van 44 maanden (r = .50, N = 16, voor jongens en 
г = .46, N = 16, voor meisjes). 
Indirekte evidentie komt uit een onderzoek van Achenbach en Zigler 
(1968) waarbij werd gezocht naar verschillen in probleem-oplossingsgedrag 
tussen normale en geretardeerde kinderen (onderscheiden op grond van IQ). 
Het bleek dat de geretardeerde kinderen meer gebruik maakten van een zo­
genaamde 'cue-learning strategy .. defined as problem-solving behavior 
characterized by a reliance on concrete situational cues' (p. 828), ter­
wijl de normale kinderen meer blijk gaven van een 'problem-learning stra­
tegy .. defined as problem-solving behavior characterized by active at­
tempts to educe abstract relations among problem elements' (p. 828). Het 
lijkt alsof de geretardeerde kinderen niet toekomen aan inhibitie van de 
aandacht voor en overte responsen op de meest konkrete, opvallende cues 
in de situatie. Dit vermoeden wordt bevestigd door Achenbach's konstate-
ring dat de geretardeerde kinderen evengoed presteerden als de normale 
kinderen wanneer opvallende, voor het oplossen van de taak irrelevante 
cues uit de stimulussituatie werden verwijderd. 
Samenvatting. In bovenstaande paragraaf bleek dat er duidelijke the­
oretische relaties kunnen worden gelegd tussen habituatiesnelheid en 
een aantal .kognitieve processen. Hoewel de empirische evidentie voor de­
ze theoretische relaties nog lang niet voldoende is, menen wij toch de 
volgende konklusie te mogen trekken: meting van de habituatiesnelheid in 
de preverbale periode kan ons aanwijzingen geven omtrent het verloop van 
een aantal belangrijke kognitieve processen, ook op latere leeftijd; dit 
is meer dan van de meeste andere preverbale ontwikkelingsmaten kan worden 
gezegd. 
5. De invloed van omgevingsfáktoren op habituatiesnelheid 
5.1. De invloed van pre- en perinatale faktoren 
Het wijden van een paragraaf aan de invloed van faktoren in de post-
natale omgeving op habituatiesnelheid impliceert niet dat inter-individu-
ele verschillen in habituatiesnelheid ten gevolge van andere faktoren 
worden ontkend of onderschat. 
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Al vlak na de geboorte bestaan er grote inter-individuele verschillen 
in habituatiesnelheid. Een groot gedeelte van de variantie in de skores 
kan verklaard worden door perinatale faktoren. Russische onderzoekers 
toonden aan dat pasgeboren kinderen die ten gevolge van het baringspro-
ces hersenletsel hadden opgelopen, veel langzamer habitueerden dan ande-
re kinderen (zie Lewis, 1971, p. 200). Ook binnen de range van 'normale* 
kinderen komen inter-individuele verschillen ten gevolge van perinatale 
faktoren voor. Conway en Brackbill (1969) konstateerden dat babies wier 
moeder tijdens de geboorte sterke verdovende medbaijnen hadden gebruikt, 
3 tot 4 keer zoveel trials nodig hadden om te habitueren als kinderen 
die zonder of onder lichte medikatie waren geboren, dit verschil in ha-
bituatiesnelheid tussen beide groepen bleek een maand na de geboorte nog 
te bestaan. Lewis, Bartels, Campbell en Goldberg (1967) bepaalden de ha-
bituatiesnelheid van een aantal kxrderen die na de geboorte in goede kon-
ditie waren, dit wil zeggen een Apgar-skore (Apgar, 1960) van 7 of hoger 
hadden. Voor het bepalen van de Apgar-skore wordt aan een vijftal funk-
ties bij het kind (hartslag, ademhaling, spiertonus, reflexen en huids-
kleur) binnen een minuut na de geboorte het cijfer 2 (funktie perfekt), 
1 (funktie aanwezig), of 0 (funktie afwezig) toegekend. De Apgar-skore 
is de som van deze 5 indices en heeft dus een maximale waarde van 10. 
Zelfs binnen de groep kinderen met een goede skore vonden Lewis et al 
een duidelijk verband tussen habituatiesnelheid en geboortekonditie kin-
deren met een skore van 10 habitueerden op de leeftijd van 3 maanden 
signifikant sneller dan kinderen met een skore van 7, 8 of 9. Zelfs op 
de leeftijd van 9 tot 13 maanden bleek dit verschil in habituatiesnelheid 
nog niet geheel verdwenen te zijn. 
Hoewel ons op dit gebied geen onderzoek bij menselijke Subjekten be-
kend is, achten wij het zeker niet uitgesloten dat ook genetische ver-
schillen in bouw en/of funktie van het centrale zenuwstelsel de habitu-
atiesnelheid bepalen, bijvoorbeeld door limieten te stellen aan de waar-
de die onder optimale omstandigheden bereikt kan worden. 
5.2. Positieve transfer bij habituatie 
In een literatuuroverzicht over het verschijnsel habituatie geven 
Thompson en Spencer (1966) een gedetailleerde operationele definitie van 
habituatie in termen van negen kenmerken van het habituatieproces. Eén 
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van de definierende kenmerken betreft het effekt van eerdere habituatie 
op latere habituatiesnelheid "If repeated series of habituation trai­
ning and spontaneous recovery are given, habituation becomes successive­
ly more rapid" (Thompson en Spencer, 1966, ρ 18) Bij het onderzoek 
waarop deze stelling gebaseerd is, werd tijdens de achtereenvolgende ha-
bituatieseries steeds dezelfde, meestal zeer simpele stimulus aangeboden. 
Bij een uiteenzetting over zijn seriële habituatie hypothese stelt Jef-
frey (1968) dat ook habituatie aan komplexe (door veel cues gekenmerkte) 
stimuli steeds sneller gaat verlopen ten gevolge van eerdere habituatie 
aan die stimuli, omdat 'with repeated experience the OR will habituate 
more and more quickly to each separate cue of a stimulus complex' (Jef-
frey, 1968, p. 325) Doordat de aandacht voor elke cue afzonderlijk 
sneller gaat habitueren, zal het hele proces van 'scanning' van het sti-
muluskomplex steeds sneller en soepeler gaan verlopen 
De stellingen van Thompson en Spencer en van Jeffrey hebben betrek-
king op het effekt van herhaalde presentatie van een stimulus op de 
snelheid van habituatie aan diezelfde stimulus. Er wordt door hen niet 
gesproken over positieve transfer van het
 beleerde naar een nieuwe sti-
mulussituatie. 
In de literatuur over transfer wordt onderscheid gemaakt tussen spe-
cifieke en algemene transfer. Specifieke transfer is 'due to specific 
factors, such as the similarity between certain features of the original 
and transfer tasks' (Ellis, 1969, ρ 388). In het voorgaande werd aange­
nomen dat een kind bij herhaalde presentatie van een stimulus steeds 
sneller gaat habitueren aan afzonderlijke cues in die stimulus Wij ver­
onderstellen dat hierbij specifieke transfer optreedt een kind zal snel­
ler habitueren aan een nieuwe stimulus, naarmate die stimulus meer cues 
bevat waaraan het kind al eerder, bij presentatie van andere stimuli, is 
gehabitueerd 
Men spreekt van algemene transfer wanneer iemand bij het uitvoeren 
van een leertaak profijt heeft van een algemene leerstrategie of -tech­
niek die hij door het uitvoeren van eerdere, soortgelijke leertaken heeft 
verworven. Het lijkt ons niet onwaarschijnlijk dat er bij habituatie ook 
algemene transfer optreedt, met name in de vorm van het door ervaring 
steeds sneller gaan verlopen van de integratie van attentie-responsen 
voor de verschillende cues tot één kontinue, geïntegreerde responssekwen-
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tie (een 'schema', zie paragraaf 3.2. van dit hoofdstuk). 
5.3. Hoeveelheid stimulatie en habituatiesnelheid 
Uitgaande van de assumptie dat er bij habituatie positieve transfer 
optreedt, kan gesteld worden dat de habituatiesnelheid van een kind op 
een bepaald moment (mede) bepaald wordt door de mate waarin het in het 
verleden aan allerlei stimuli heeft kunnen habitueren. De gelegenheid 
die een kind krijgt om zijn aandacht te richten op allerlei stimuli en 
daaraan te habitueren, is - zeker in de eerste levensjaren - sterk af-
hankelijk van personen in zijn omgeving: zij immers bepalen voor het 
grootste gedeelte hoeveel en welke stimuli onder de aandacht van het 
kind worden gebracht. 
In het in dit boek beschreven onderzoek werd getracht de 'hoeveel-
heid stimulatie' die een kind vanuit zijn sociale omgeving krijgt aan-
geboden, te meten (zie hoofdstuk V). Verondersteld werd dat er een posi-
tieve samenhang zou bestaan tussen deze 'hoeveelheid stimulatie' en de 
habituatiesnelheid van het kind (Hypothese 1, zie hoofdstuk IV), en dat 
verhoging van de 'hoeveelheid stimulatie' zou leiden tot verhoging van 
de habituatiesnelheid (Hypothese 5). 
Voor zover ons bekend is de relatie tussen de habituatiesnelheid van 
een kind en de hoeveelheid stimulatie die het door zijn sociale omgeving 
krijgt aangeboden, slechts in één studie met preverbale kinderen empi-
risch onderzocht. Lewis en Goldberg (1969) observeerden de interaktie 
tussen 20 moeders en hun 3 maanden oude babies één uur lang in een ge-
standaardiseerde thuis-setting. Er werden vijf observatiekategorieën ge-
bruikt voor het gedrag van de moeder ten opzichte van het kind: aankij-
ken, lachen, vokaliseren, aanraken en vasthouden. De snelheid waarmee 
het kind habitueerde aan een visuele stimulus (een knipperend licht) 
bleek een signifikante samenhang te vertonen met de mate waarin de moe-
der het kind aanraakte (r = .45) en met de mate waarin zij het aankeek 
(r = .65). 'Aankijken' en 'lachen' waren in dit onderzoek van Lewis en 
Goldberg de enige observatiekategorieën die betrekking hadden op stimu-
lering van het kind in de visuele modaliteit. Er zijn nog meer katego-
rieën van visuele stimulatie te onderscheiden waarvan men kan verwach-
ten dat zij in meer of mindere mate met de snelheid van habituatie aan 
een visuele stimulus zullen samenhangen. 
34 
Wanneer een kind door een bepaalde persoon herhaaldelijk wordt aan-
gekeken, krijgt het de gelegenheid een schema te vormen van het gezicht 
van die persoon. Voor een kind van 3 maanden zijn de ogen nog de voor-
naamste, meest opvallende cues in een gezicht en zullen in het gezichts-
schema domineren. In de daaropvolgende maanden gaan ook andere cues zoals 
mond en neus de aandacht krijgen (zie Vurpillot, 1976), en kunnen in het 
gezichtsschema worden opgenomen. 
Bewegingen in het gepresenteerde gezicht (bijvoorbeeld bij lachen 
of 'gezichten trekken') zullen in het algemeen de aandacht van het kind 
trekken of versterken, in de eerste plaats omdat beweging voor een kind 
een zeer opvallende cue is, en bovendien omdat door de beweging het ge-
zicht verandert, waardoor er een diskrepantie ontstaat tussen het waarge-
nomen gezicht en het schema dat het kind van het gezicht had opgebouwd. 
Bij de jongste kinderen zal de aandacht alleen getrokken worden door re-
latief grote veranderingen in gezichtsexpressie, terwijl oudere kinderen 
ook meer subtiele veranderingen in gelaatsexpressie kunnen onderscheiden 
en herkennen. Waarschijnlijk leren veel ouders uit de reakties van het 
kind op hun gedrag welke gezichtsuitdrukkingen de aandacht van het kind 
trekken of vergroten. Stern (1974) merkte dat verschijnsel op bij zijn 
uitgebreide observaties van de moeder-kind-interaktie: "... we frequent-
ly receive the impression that, in an attempt to maintain the infant's 
interest, the mother often progressively escalates the degree of exagge-
ration in the extent or timing of facial and vocal behaviors" en "... 
even more frequently we receive the impression that some mothers, either 
all the time, or on some days (when they feel less 'playful'), have a res-
tricted or 'unimaginative' repertoire of facial and vocal variations, and 
on such occasions have more difficulty keeping their infant's attention" 
(Stern, 1974, p. 208). 
Naast bepaalde gezichtsuitdrukkingen gaat een kind in de loop van 
het eerste levensjaar ook bepaalde gebaren herkennen, wanneer die vaak 
worden vóórgedaan; het voor het kind uitvoeren van dergelijke stereotype 
gebaren (in de handen klappen, zwaaien, de handen voor het gezicht hou-
den) stimuleert het opbouwen van en diskrimineren tussen verschillende 
schemata waarin beweging en positie van bepaalde stimulus-elementen (li-
chaamsdelen) de voornaamste cues zijn. 
Bij bovengenoemde vormen van visuele stimulatie (aankijken, gezichts-
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expressies en gebaren) wordt het eigen lichaam als stimulus aan het kind 
gepresenteerd, men kan een kind echter ook visueel stimuleren door diens 
aandacht te richten op een objekt in de omgeving, bijvoorbeeld door iets 
aan het kind aan te geven, aan te wijzen of vóór te houden. De diversi-
teit aan perceptuele cues die op deze manier onder de aandacht van het 
kind kan worden gebracht, is nog groter dan bij stimulatie via het eigen 
lichaam. Wij verwachten daarom dat de frekwentie van gedragingen waarbij 
Objekten worden gepresenteerd, een sterkere samenhang zal vertonen met de 
snelheid van habituatie aan een visuele stimulus dan de frekwentie van 
gedragingen waarbij het eigen lichaam als stimulus dient. 
Omdat de snelheid van habituatie aan een visuele stimulus wordt ge-
meten, verwachten wij dat de veronderstelde relatie tussen hoeveelheid 
stimulatie en habituatiesnelheid het sterkst zal zijn voor stimulatie in 
de visuele modaliteit. Stimulatie in andere modaliteiten kan echter ook 
een belangrijke rol spelen omdat zij het arousal-nivo van het kind kan 
verhogen, waardoor de aandacht (ook voor visuele stimuli) wordt ver-
scherpt. Met name Vestibulaire stimulatie van het kind zorgt voor een 
toename in alertheid, niet alleen tijdens, maar ook lang ná de periode 
van aktuele stimulatie (White en Castle, 1964, Körner en Thoman, 1970). 
Naasttaktiel-kinesthetische stimulatie kunnen ook bepaalde vormen van 
auditieve stimulatie de visuele aandacht van het kind op bepaalde stimu-
li in de omgeving richten of gericht houden. In het kader van eerder on-
derzoek observeerden wij de mteraktie tussen moeders en hun 5- en 11 
maanden oude kinderen (Walraven, 1973),hierbij viel het ons op dat met 
name het geven van eenvoudige opdracht jes ('waar is de pop?') en het be-
noemen van voorwerpen voor het kind een aandacht-richtende en -ondersteu-
nende funktie hebben. 
5.4 Sociale klasse, hoeveelheid stimulatie en habituatiesnelheid 
Lewis (1967) konstateerde dat kinderen uit hoger sociaal-ekonomisch 
milieu op de leeftijd van één jaar signifikant sneller habitueerden aan 
een visuele stimulus dan kinderen uit lager milieu. 
In enkele studies wordt de (fysische en sociale) omgeving van het 
preverbale kind uit lager milieu vergeleken met die van het kind uit ho-
gere sociale lagen. Het is opvallend dat er daarbij verschillen werden 
gevonden in het voorkomen van verschillende vormen van Vbsvele stimula-
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ti-e die in het voorgaande werden aangeduid als zijnde belangrijk voor 
de ontwikkeling van schema-opbouw bij het kind. In een eerder onderzoek 
bij een groep nederlandse babies (Walraven, 1973) vonden wij dat moeders 
uit de lagere sociale milieus weliswaar evenveel met hun 11 maanden oude 
kind speelden als moeders uit hoger milieu, maar dat er bij dat spel in 
lager milieu minder vaak Objekten werden gebruikt. Juist bij deze spel-
letjes met Objekten (verstoppen, aangeven, samen plaatjes kijken) wordt 
een sterk beroep gedaan op de visuele attentie van het kind. Bovendien 
werd in dit onderzoek gevonden dat de Objekten waar de kinderen uit ho-
ger milieu mee speelden (en die via spelletjes nog eens extra onder hun 
aandacht werden gebracht) veel meer gevarieerd waren in vorm en kleur dan 
de speelobjekten van de kinderen uit lager milieu. Kinderen uit hoger mi-
lieu vonden dus in hun omgeving een veel grotere verscheidenheid aan per-
ceptuele cues en werden daar bovendien nog vaker door hun moeder op attent 
gemaakt dan de kinderen uit de lagere sociale klassen. Ook Tulkin en Kagan 
(1972) konstateerden dat moeders uit lager milieu hun kinderen (van 11 
maanden oud) minder Objekten presenteerden dan moeders uit hogere milieus. 
De resultaten van bovenvermelde studies suggereren dat het ontbreken 
of In relatief geringe mate voorkomen van bepaalde vormen van stimulatie 
in de laagste milieus ertoe bijdraagt dat kinderen uit deze milieus al 
op het eind van het eerste levensjaar minder snel habitueren dan andere 
kinderen. Omdat habituatiesnelheid een belangrijke rol lijkt te spelen bij 
de latere kognitieve ontwikkeling (zie paragraaf 4 van dit hoofdstuk) lijkt 
het van groot belang om bij het opzetten van een programma dat tot doel 
heeft bij deze kinderen een achterstand in kognitieve ontwikkeling te 
voorkomen, voor de genoemde vormen van visuele stimulatie een belangrijke 
plaats in te ruimen. 
6. Samenvatting van hoofdstuk II 
In dit hoofdstuk werd uitgegaan van het informatie-verwerkingsmodel 
van Sokolov, waarin wordt verondersteld dat habituatie een Indikator is 
voor het verloop van een kognitief proces, namelijk het opbouwen van een 
interne representatie (een 'schema') van een waargenomen stimulus (para-
graaf 1). Habituatie van fixatie van een visuele stimulus werd gekozen 
als de voor onderzoek bij preverbale kinderen meest geschikte index voor 
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schema-opbouw (paragraaf 2). 
De snelheid waarmee een kind aan een visuele stimulus habitueert, 
is bepalend voor de hoeveelheid informatie die het in korte tijd over die 
stimulus kan opslaan: hoe groter de habituatiesnelheid, des te kompleter 
het schema dat in korte tijd kan worden opgebouwd. Habituatiesnelheid 
neemt toe met het stijgen van de leeftijd; in de loop van het eerste le-
vensjaar gaat een kind aan eenzelfde stimulus steeds sneller habitueren 
en wordt habituatie aan steeds komplexere stimuli mogelijk (paragraaf 3). 
Al in de preverbale periode bestaan er grote inter-individuele ver-
schillen in habituatiesnelheid. Deze verschillen blijken zowel theore-
tisch als empirisch gerelateerd te kunnen worden aan latere verschillen 
in prestaties op kognitieve taken en intelligentietests (paragraaf 4). 
Lewis en Goldberg (1969) vonden een positieve korrelatie tussen de 
habituatiesnelheid van een kind en de hoeveelheid stimulatie die het 
door zijn moeder kreeg aangeboden. Door toepassing van het leertheoreti-
sche begrip 'transfer' op het habituatieproces werd getracht dit verband 
tussen stimulatie en habituatiesnelheid te verklaren; hierbij werd aan-
dacht besteed aan de mogelijke Invloed van verschillende vormen van sti-
mulatie op de habituatiesnelheid van het kind (paragraaf 5). 
De veronderstelde relatie tussen hoeveelheid stimulatie en habitu-
atiesnelheid is door ons empirisch onderzocht; de opzet en de resultaten 
van dit empirisch onderzoek worden vermeld in hoofdstuk IV en verder. Op 
de eerste plaats werd nagegaan of er inderdaad een positieve samenhang 
bestaat tussen de habituatiesnelheid van een kind en de mate waarin het 
bepaalde vormen van stimulatie krijgt aangeboden (Hypothese 1, zie hoofd-
stuk IV), daarnaast werd onderzocht of het verhogen van de mate waarin 
het die stimulatie krijgt aangeboden, leidt tot verhoging van de habitua-
tiesnelheid (Hypothese 5). 
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HOOFDSTUK III. RESPONS-KONTINGENTE STIMULERING EN HET KOMPETENTIEMOTIEF 
1. Plezier in effektieve interaktie met de omgeving: het kompetentie-
motief 
In een cross-sectionele studie namen Golden en Birns (1968) bij een 
groot aantal 18 en 24 maanden oude kinderen de Cattell Infant Intelli-
gence Scales af; na de test te hebben afgenomen gaf de proefleider op 
een beoordelingsschaal aan in welke mate verschillende persoonlijkheids-
kenmerken bij het kind tijdens de testafname tot uiting waren gekomen. 
In een vervolgonderzoek (Golden, Birns, Bridger en Moss, 1971) werd bij 
89 van deze kinderen op 3-jarige leeftijd de Stanford-Binet intelligen-
tietest afgenomen. In een onderzoek naar de prediktieve waarde van ont-
wikkelingsquotiënt en persoonlijkheidsmaten op het eind van de preverba-
Ie periode werden de resultaten van beide studies met elkaar in verband 
gebracht (Birns en Golden, 1971). De skore die het kind op de leeftijd 
van 18 maanden op de Cattell-schalen behaalde, bleek geen verband te ver-
tonen met zijn Stanford-Binet IQ op 3-jarige leeftijd. Eén van de persoon-
li jkheidsmaten op de leeftijd van 18 maanden, 'pleasure in task', korre-
leerde echter wèl signifikant met het latere IQ (r = .29; N = 89). Ook 
op de leeftijd van 24 maanden bleek 'pleasure in task' signifikant aan 
het IQ op 3 jaar gerelateerd te zijn: na uit-partialisering van de korre-
latie (r = .60) tussen Cattell-IQ op 24 maanden en Binet-IQ op 3 Jaar 
bleek de korrelatie tussen 'pleasure in task' op 24 maanden en Binet-IQ 
op 3 jaar .43 te bedragen. Het plezier dat een kind op het einde van de 
preverbale periode ten toon spreidt bij het uitvoeren van kognitieve taak-
jes blijkt dus een variabele te zijn die zijn intellektuele prestaties en-
kele jaren later mogelijk mede verklaart. 
Het plezier-hebben in de uitvoering van een bepaalde handeling kan 
opgevat worden als een uiting van intrinsieke motivatie: het verrichten 
van de handeling levert een 'positief gevoel' op dat op zich voldoende 
belonend is om opnieuw tot uitvoering van die handeling te motiveren. 
White (1959) omschreef dit positieve gevoel als een gevoel van 'efficacy', 
dat optreedt bij het effektief of kompetent omgaan van het organisme met 
zijn omgeving. Volgens White streeft elk organisme naar 'competence', dit 
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wil zeggen naar het beheersen van de omgeving via het eigen gedrag. Har-
ter (1974) toonde aan dat er een sterker positief gevoel optreedt naar-
mate de beheersing van de omgeving groter is: 10-jarige kinderen beleef-
den duidelijk meer plezier aan het kunnen oplossen van kognitieve taakjes 
naarmate de moeilijkheidsgraad van deze taakjes groter was. 
Het plezier-hebben in het uitoefenen van invloed op de omgeving is 
al vroeg in de preverbale periode te konstateren. Sroufe en Waters (1976) 
konstateren in hun overzichtsartikel over de ontogenèse van het lachen: 
"With our laughter items, it was noted that in the second halfyear those 
items in which the infant participated became more potent (pulling the 
cloth from mother's mouth, reaching for the protruding tongue), and later, 
infants laughed more at their own produotions" (Sroufe en Waters, 1976, 
p. 179). Piaget (1935) stelt dat het kind in het stadium van de secundai-
re cirkulaire reakties (4 tot 8 maanden) voor het eerst gaat streven naar 
het teweegbrengen van effekten in zijn omgeving: "dans les réactions cir-
culaires que nous appellerons 'secondaires' ... les mouvements sont cen-
trés sur un résultat produit dans le milieu externe et l'action a pour 
seul but d'entretenir ce résultat" (Piaget, 1935, p. 162). 
Watson en Ramey (1972) signaleerden het plezier-hebben in het te-
weegbrengen van effekten in de omgeving op nog eerdere leeftijd. Zij ont-
wierpen een mobile dat boven een wieg kon worden geplaatst en dat door 
de baby zelf via een lichte hoofdbeweging op een drukgevoelig kussen in 
beweging kon worden gezet. Dit mobile werd bij 18 S weken oude babies in 
huis geplaatst; het werd 14 dagen lang, elke dag 10 minuten, boven de 
wieg van het kind gehangen en met het hoofdkussen verbonden. Watson en 
Ramey konstateerden dat de kinderen na korte tijd leerden hoe zij het 
mobile in beweging konden brengen en houden. De ervaring van het kunnen 
teweegbrengen van effekten in de omgeving bleek bij de kinderen sterke 
positieve gevoelens los te maken: "It appeared that the experimental ba-
bies blossomed into smiling and cooing after a few days of exposure to 
the contingency mobile" ... en ... "two experimental mothers reported 
that their babies showed their first broad smiling and hearty cooing to 
the experimental mobile and then after a few days began displaying this 
kind of responsiveness to their parents" (Watson en Ramey, 1972, p. 224). 
Dergelijke sterke emotionele reakties werden niet waargenomen bij de kin-
deren in twee kontrolegroepen die hetzelfde mobile te zien kregen als de 
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experimentele kinderen, maar dit niet zelf konden bewegen omdat het vast-
gezet was, respektievelijk at random bewoog. 
Samenvattend kan gesteld worden dat er sterke aanwijzingen zijn dat 
een kind 'van nature' streeft naar het kunnen beïnvloeden van zijn situ-
atie en plezier beleeft aan het effektief interakteren met zijn omgeving. 
Al enkele maanden na de geboorte blijkt het gedrag van een kind door een 
dergelijk motief gestuurd te kunnen worden. Reeds op het einde van de 
preverbale periode blijken er aanzienlijke inter-individuele verschillen 
in de sterkte van dit motief te bestaan (afgeleid uit het plezier dat 
verschillende kinderen bij het uitvoeren van dezelfde taak hebben), inter-
individuele verschillen die verschillen in intellektuele prestaties in 
latere jaren mede voorspellen. In de tweede paragraaf van dit hoofdstuk 
zal aandacht worden besteed aan enkele aspekten van de motivationele ont-
wikkeling op latere leeftijd die kunnen worden beschouwd als verwant aan 
of voortkomend uit het in deze paragraaf beschreven kompetentie-motief 
in de preverbale periode. 
2. Het kompetentie-motief op latere leeftijd 
Het kompetentie-motief van White (1959) kan gedefinieerd worden als 
een fundamenteel, aangeboren streven naar effektieve interaktie met de 
omgeving: het organisme is gericht op het bereiken van een zo groot mo-
gelijke beheersing van zijn omgeving. 
Een begrip dat op het eerste gezicht veel verwantschap vertoont met 
White's kompetentie-motief is het konsept 'locus of control' dat door 
Rotter (1966) werd geïntroduceerd. De positie van een persoon op het 'in-
ternal versus external control' - kontinuum geeft aan of hij de kontrole 
over reinforcements aan zichzelf of meer aan faktoren buiten zichzelf 
toekent. Iemand met een sterk 'belief in internal control' beschouwt re-
inforcements louter als het gevolg van zijn eigen gedrag, terwijl een 
door een 'belief in external control' gekenmerkt persoon ervan overtuigd 
is dat hijzelf geen invloed op zijn reinforcements kan uitoefenen. 'Be-
lief in Internal versus external control' wordt in de meeste gevallen ge-
meten (zie Prociuk en Lussier, 1975) met behulp van Rotter's (1966) I-E-
schaal waarbij steeds gekozen moet worden uit twee verschillende uitspra-
ken die betrekking hebben op een bepaalde gebeurtenis of toestand in de 
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wereld. In één van de twee uitspraken wordt de betreffende gebeurtenis 
voorgesteld als beïnvloedbaar door de persoon, in de andere uitspraak 
wordt gesteld dat de persoon geen invloed kan uitoefenen op wat er zich 
in de wereld afspeelt. De uitspraken hebben betrekking op gebeurtenissen 
en toestanden van uiteenlopende aard; de I-E-schaal is bedoeld om te we-
ten te komen hoeveel invloed iemand denkt te kunnen uitoefenen op rein-
forcements in het algemeen, en niet in specifieke situaties. White (1959) 
stelt dat eenieder streeft naar kompetentie, dit wil zeggen naar effek-
tieve interaktie met zijn omgeving. De I-E-schaal meet in hoeverre iemand 
zichzelf kompetent acht: iemand met een sterk geloof in internal control 
meent dat hij in staat is tot effektieve interaktie met de omgeving, ie-
mand die meer in external control gelooft ziet zichzelf niet zozeer in 
staat tot kompetent gedrag. 
Uit verschillende empirische studies blijkt dat mensen die zichzelf 
kompetent achten, ook meer gedrag vertonen dat gericht is op het beheer-
sen van hun situatie dan mensen die niet verwachten dat zij effektief 
met hun omgeving kunnen interakteren. Zo werd er in verschillende onder-
zoeken een positieve relatie gevonden tussen 'internal control' en akti-
visme op sociaal-politiek gebied (Abramowitz, 1973; Gore en Rotter, 1963; 
Gootnick, 1974; Strickland, 1965). Pawlicki en Almqvist (1973) konsta-
teerden dat vrouwen die lid waren van 'Womens Liberation'-groepen een 
sterker geloof in 'internal control' hadden dan vrouwen die zich niet bij 
zo'n groep hadden aangesloten. Uit een onderzoek van Durand en Shea (1974) 
bleek dat zakenlieden met 'internal control' in hun werksituatie meer ak-
tiviteiten ontplooiden (uitbreiding, langere-termijn planning etc.) dan 
kollega's met een 'external locus of control'. Bij een onderzoek in een 
tuberkulosekliniek vonden Seeman en Evans (1962) dat patiënten met een 
hoge internal-control-score beter op de hoogte waren van hun eigen toe-
stand dan patiënten met een hoge external-control-score; de 'internals' 
stelden meer vragen aan artsen en verplegers en waren minder snel te-
vreden met de informatie die zij over hun toestand kregen. Naast deze 
onderzoeksresultaten die wijzen in de richting van een grotere aktivi-
teit van de 'internals' zijn er ook gegevens die erop duiden dat perso-
nen met een geloof in 'internal control' meer persistent zijn in hun ge-
drag en zich minder laten afschrikken door mislukkingen: Weiss en Sher-
man (1973) konstateerden in een onderzoek bij lagere school kinderen 
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dat 'internals' na het falen op een bepaalde taak langer op een soortge-
lijke taak bleven doorwerken dan de 'externals'. 
Er zijn dus bij oudere kinderen en volwassenen duidelijke inter-in-
dividuele verschillen te konstateren in de mate waarin men zichzelf kom-
petent acht (invloed verwacht te kunnen uitoefenen op reinforcements) en, 
samenhangend daarmee, in de mate waarin men gemotiveerd is tot kompetent 
of omgeving-beheersend gedrag, waarbij we de waarschijnlijkheid waarmee 
kompetentie-gedrag optreedt en de persistentie van dit gedrag beschouwen 
als indikatief voor de sterkte van het kompetentie-raotief. We veronder-
stellen dat de sterkte van het kompetentie-motief gemedbeerd wordt door 
het kognitieve konstrukt 'verwachting van kontrole'. 
De I-E-schaal van Rotter (1966) is bedoeld om een over situaties ge-
generaliseerde 'locus of control' te meten. Er zijn echter aanwijzingen 
dat er sprake is van verschillende situatie-specifieke 'locus-of-control'-
verwachtingen. Zo vonden Abramowitz (1973) en Gootnick (1974) dat een I-E-
skore, berekend over de sociaal-politieke vragen in Rotter's vragenlijst 
weinig verband vertoonde met de skore op basis van alle vragen. Zij kon-
stateerden dat iemand's aktiviteit op sociaal-politiek gebied sterker sa-
menhing met deze sociaal-politieke internaliteits-skore dan met de skore 
berekend over de totale vragenlijst. Deze gegevens wijzen erop dat iemand 
zich op sommige gebieden meer kompetent kan achten en daarom meer tot kom-
petentiegedrag gemotiveerd kan zijn dan op andere gebieden. Dit zou een 
bevestiging zijn van White's (1959) veronderstelling dat het kompetentie-
motief zich in de loop van de ontwikkeling differentieert: "In infants 
and young children it seems to me sensible to conceive of effectance mo-
tivation as undifferentiated. Later in life it becomes profitable to dis-
tinguish various motives such as cognizance, mastery and achievement. It 
is my view that all such motives have a root in effectance motivation. 
They are differentiated from it through life experiences which emphasize 
one or another aspect of the cycle of transaction with environment" 
(White, 1959, p. 323). 
Hermans (1971) stelt dat het prestatiemotief zo'n speciale vorm van 
het kompetentie-motief is: "Het prestatiemotief ... wordt niet als iden-
tiek gezien met het kompetentiemotief, maar als een specifikatie ervan. 
Deze specifikatie bestaat hierin dat het prestatiemotief wordt opgevat 
als een op prestaties gericht kompetentiemotief. Ontwikkelingspsycholo-
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gisch gezien mag worden aangenomen dat het prestatiemotief zich vanuit 
het kompetentiemotief ontwikkelt" (Hermans, 1971, p. 122). 
Samenvatting en konklusie. Er blijken grote inter-individuele ver-
schillen te bestaan in de mate waarin men zichzelf in staat acht tot het 
beheersen van de eigen situatie. Sommigen menen dat zij door hun gedrag 
invloed op hun situatie kunnen uitoefenen, anderen verwachten minder ef-
fekt van hun eigen gedrag. Onderzoeksresultaten suggereren dat mensen 
die menen kontrole te kunnen uitoefenen over hun omgeving, zich meer in-
spannen om die omgeving te beïnvloeden en zich minder snel door misluk-
kingen laten ontmoedigen dan zij die minder effekt van hun gedrag ver-
wachten. Wij veronderstellen dat het kognitieve konstrukt 'verwachting 
van effektiviteit'de sterkte vanhet kompetentiemotief (afgeleid uit waar-
schijnlijkheid en sterkte van kompetentiegedrag) medieert. 
Uitgaande van de - van 'internal control' getuigende - opvatting 
dat prestatie een funktie is van vermogen en inspanning, zouden we ver-
wachten dat bij hen die zichzelf kompetent achten, prestaties een betere 
afspiegeling zijn van hun vermogen dan bij hen die hun gedrag als minder 
effektief zien en minder streven naar beheersing van hun omgeving. Een 
onderzoek van Hermans (1971) naar de relatie tussen prestatiemotivatie 
en 'under-' en 'over-achievement' op school lijkt deze verwachting te 
bevestigen: 'underachievers' (kinderen die op school minder presteren 
dan men op grond van hun intelligentie zou verwachten) bleken duidelijk 
minder prestatiegemotiveerd te zijn dan 'achievers' of 'overachievers'. 
Juist gedepriveerde groepen lijken gekenmerkt te worden door de 
verwachting dat de situatie niet door het eigen gedrag te beïnvloeden is. 
Stephans en Delys (1973) vonden bij 4-jarige kinderen al een signifikant 
sociale-klasse-verschil in 'internaliteit': kinderen uit de lagere mili-
eus verwachtten veel minder sterk dat zij invloed konden uitoefenen op 
hun situatie dan kinderen uit de hogere sociale klassen. 
Omdat de verschillende kognitieve en motivationele variabelen die 
in deze paragraaf werden samengebracht als aspekten van 'kompetentie-mo-
tivatie' zo uiterst belangrijk lijken voor een optimale ontplooiing van 
menselijke kapaciteiten op verschillende gebieden, en omdat Juist gede-
priveerde groepen door een geringe 'kompetentiemotivatie' worden geken-
merkt, lijkt het belangrijk om in het kader van de opzet van interventie-
programma's aan deze kognitief-motivationele variabelen aandacht te be-
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steden. De motivationele ontuikkeling is lang een verwaarloosd gebied 
geweest; in kompensatieprogramma's werden voornamelijk kognitieve fak-
toren benadrukt. Pas in de laatste jaren begint men op het belang van 
motivationele faktoren te wijzen. Zo werd in een rapport van de araeri-
kaanse 'Commission of Unequal Educational Opportunity' (Coleman, Campbell, 
hobson, McPartland, Mood, Weinfeld en York, 1966) gekonkludeerd dat de 
overtuiging de eigen omgeving en toekomst te kunnen beïnvloeden belang-
rijker was dan alle 'schoolse' faktoren tezamen; dat kinderen uit de la-
gere sociale milieus deze overtuiging in mindere mate bezaten dan middle 
class kinderen, en dat die lagere-milieu kinderen die die overtuiging 
wèl bezaten, beter presteerden dan hogere-milieu kinderen die niet van 
de effektiv!teit van hun eigen gedrag overtuigd waren. 
In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk werden onderzoeksgegevens 
geciteerd die suggereren dat er al op het eind van de preverbale perio-
de duidelijke inter-individuele verschillen in kompetentie-motivatie be-
staan. In paragraaf 3 zal worden nagegaan in hoeverre faktoren in de so-
ciale omgeving van het preverbale kind bij het ontstaan van deze inter-
individuele verschillen een rol spelen. 
3. De invloed van respons-kontingente stimulering op de ontwikkeling van 
het kompetentie-motief in de preverbale periode 
3.1. Exploratief gedrag als index voor het kompetentiemotief bij het pre-
verbale kind 
Wanneer we informatie willen verzamelen over de sterkte van een be-
paald motief bij volwassenen of oudere kinderen, kunnen we verschillende 
methodes gebruiken. Meestal wordt in dergelijke studies de sterkte van 
het motief niet direkt uit het non-verbale gedrag afgeleid, maar han-
teert men de vragenlijst- of interviewmethode: men vraagt de persoon hoe 
hij normaliter in bepaalde situaties handelt en hoe hij zich in verschil-
lende hypothetische situaties zou gedragen. Bij het onderzoek naar de 
sterkte van motieven bij preverbale kinderen is het gebruik van derge-
lijke methodes uitgesloten; we zijn hierbij uitsluitend aangewezen op 
observatie van het konkrete gedrag van het kind. 
De sterkte van het kompetentiemotief zal dus moeten worden geobser-
veerd. White (1959) beschreef in welk gedrag het kompetentiemotief vol-
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gens hem met name tot uiting komt: "The urge toward competence is infer-
red specifically from behavior that shows a lasting focalization and that 
has the characteristics of exploration and experimentation" (White, 1959, 
p. 323). Het gaat volgens White dus om gedrag dat gericht is op een spe-
cifiek deel van de omgeving en dat kennelijk als doel heeft om meer in-
formatie te krijgen over de aard van dat stuk omgeving en over de effek-
ten die daarmee via manipulatie te bereiken zijn. Wij zullen dit gedrag 
in het vervolg aanduiden met de term 'exploratief gedrag'; de sterkte 
van dit exploratieve gedrag zal in het huidige onderzoek worden gebruikt 
als index voor de sterkte van het kompetentlemotief. 
Hoewel kinderen al zeer jong sterk gemotiveerd lijken tot gedrag 
waarmee zij hun omgeving kunnen beïnvloeden (zie Watson en Ramey, 1972), 
blijken sommige kinderen al enkele maanden na hun geboorte duidelijk min-
der pogingen te ondernemen om aan hun omgeving effekten te ontlokken dan 
andere kinderen. Kinderen die onder extreem depriverende omstandigheden 
opgroeien, zoals de instituutskinderen die onder anderen door Spitz (1945) 
en door Provence en Lipton (1962) werden beschreven, worden met name ge-
kenmerkt door een opvallende apathie Niet de afwezigheid van bepaalde 
vaardigheden valt op, maar het gebrek aan motivatie om deze vaardigheden 
te gebruiken; de kinderen gaan geen kontakt aan met mensen of dingen in 
hun omgeving. De drang tot het bereiken van effekten in de omgeving kan 
dus al m het eerste levensjaar verzwakt of zelfs geextingeerd worden 
In het navolgende zal een kogmtief-leertheoretisch model worden gehan-
teerd om deze afname in 'op effekten gericht gedrag' te verklaren. 
3.2. De invloed van respons-kontingente stimulering op exploratief ge-
drag. een model 
In de eerste paragraaf van dit hoofdstuk werden onderzoekresultaten 
besproken die erop wijzen dat het ervaren van een kontingentie tussen 
het eigen gedrag en een effekt in de omgeving voor het preverbale kind 
een prettige gewaarwording is. We veronderstellen daarom dat het ervaren 
van een kontingent effekt op een gedrag dat gedrag zal reÏnforceren: dit 
specifieke gedrag zal m het vervolg vaker optreden wanneer het kind 
weer in dezelfde of in een soortgelijke situatie komt. Wanneer een kind 
op een bepaald gedrag geen effekten ervaart, zal dat gedrag minder sterk 
worden en kan op den duur zelfs geheel verdwijnen. Het ervaren van kon-
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tingenties zal op de eerste plaats dus een specifiek reînforeerend ef-
fekt hebben. 
Daarnaast nemen we aan dat het ervaren van kontingenties ook een ge-
generaliseerd effekt heeft. We veronderstellen dat de ervaren kontingen-
ties niet alleen de specifieke stiraulus-respons-banden versterken, maar 
dat zich ook een meer algemeen motief ontwikkelt dat de produktie van an-
dere responsen in andere (nieuwe) situaties medieert. Verondersteld wordt 
dat het kind op grond van zijn kontingentie-ervaringen een verwachting 
zal opbouwen met betrekking tot de mate waarin zijn gedrag effekt heeft 
op de omgeving. Naarmate een kind meer kontingente effekten op zijn ge-
drag ervaart, zal het een hogere verwachting hebben ten aanzien van de 
effektiviteit van zijn gedrag en zal het dientengevolge meer pogingen 
ondernemen om zijn omgeving te beïnvloeden. 'Verwachting van effektivi-
teit van het eigen gedrag' wordt hier dus gehanteerd als een kognitief 
konstrukt dat de relatie tussen vroegere kontingentie-ervaringen en hui-
dig kompetentiegedrag verklaart. Deze 'verwachting van eigen effektivi-
teit' is vrijwel identiek aan Rotter's (1966) 'belief in internal versus 
external control'; ook Rotter stelt in zijn sociale leertheorie dat de 
verwachting van kontrole over reinforcement wordt opgebouwd naar aanlei-
ding van de reinforcement-geschiedenis van de persoon. Wij voegen hier 
echter aan toe dat de verwachting van effektiviteit van het eigen gedrag 
ook motiveert tot effektieve interaktie met de omgeving (exploratief ge-
drag) . De door ons veronderstelde relaties tussen kontingentie-ervarin-
gen, verwachting van eigen effektiviteit, en exploratief gedrag worden 
in figuur 3.a. weergegeven binnen het kader van een kognitief-leertheo-
retisch model. 
In het voorgaande werd gesteld dat een kind op grond van zijn kon-
tingentie-ervaringen een verwachting opbouwt ten aanzien van de effekti-
viteit van zijn gedrag. We gaan ervan uit dat niet elke objektief-obser-
veerbare kontingentie tussen gedrag en effekt tot die verwachting van ef-
fektiviteit bijdraagt. Sommige kontingenties zullen door het kind wèl, 
en andere niet als zodanig worden onderkend. We kennen hierbij aan de 
term Onderkennen' geen enkele kognitieve surplusbetekenis toe (in de 
zin van 'bewust zijn van' of 'inzicht hebben in'); zij wordt hier alleen 
gebruikt om aan te duiden dat sommige objektief observeerbare kontingen-
ties tussen een gedrag en een effekt wèl leiden tot verandering (verzwak-
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Figuur 3.a. De relatie tussen respona-kontingente stimulering en explo-
ratief gedrag, weergegeven in een kognitief-leertheoretisch 
model. 
N.B. De gestippelde pijlen en figuren stellen hypothetische, 
niet-direkt observeerbare relaties en processen voor. 
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king of versterking) van dat gedrag, terwijl andere kontingenties géén 
effekt op het gedrag van het kind hebben. Het proces dat resulteert in 
het onderkennen van een kontingentie tussen gedrag en effekt duiden we 
aan met de term 'kontingentie-andlyse' (zie figuur 3.a.). Watson (1966, 
1967) gebruikt de term 'contingency analysis' om aan te duiden wat er 
gebeurt wanneer het kind een positieve of neutrale stimulus in zijn om-
geving opmerkt: Watson stelt dat het kind dan de neiging heeft 'to scan 
or read back its memory records of response output and stimulus input 
and to select that behavior emitted just prior to the reception of the 
rewarding stimulus' (Watson, 1966, p. 124). Het betreffende gedrag wordt 
dan door het kind herhaald; treedt het effekt van dat gedrag niet op-
nieuw op, dan zal het kind een ander gedrag uitproberen. Wanneer het 
kind erin slaagt de stimulus herhaaldelijk door zijn eigen gedrag te 
produceren, kan men konkluderen dat het kind de kontingentie tussen het 
gedrag en de stimulus heeft onderkend (geleerd). Watson stelt dus dat het 
proces van 'contingency analysis' in werking treedt wanneer het kind een 
effekt in zijn omgeving opmerkt. In ons model wordt verondersteld dat er 
even goed een vorm van kontingentie-analyse kan optreden wanneer een ge-
drag van het kind niet door een effekt in de omgeving gevolgd wordt: het 
kind leert (eventueel na herhaling van het gedrag) dat dit gedrag geen 
effekt heeft, met andere woorden, het onderkent non-kontingentie, wat 
tot uiting komt in vermindering van de sterkte van het gedrag. 
Er zijn verschillende faktoren in het kind die bepalen of een ob-
jektief observeerbare (non-)kontingentie als zodanig zal worden onder-
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kend. Eén van deze faktoren is het geheugen van het kind, voor het kun-
nen leggen van een verband tussen een stimulus en een gedrag dat daar-
aan voorafging is vereist dat het kind bij het optreden van de stimulus 
nog weet welk gedrag het tevoren heeft uitgevoerd. De relatief geringe 
geheugenspanne van een zeer jong kind maakt dat het minder kans heeft 
om kontingenties te ontdekken dan het oudere kind. Het is niet onwaar-
schijnlijk dat ook inter-individuele verschillen in geheugencapaciteit 
ertoe bijdragen dat verschillende kinderen in dezelfde situatie een ver-
schillend aantal kontingenties onderkennen. Een tweede faktor in het 
kind die naar onze mening het onderkennen van specifieke gedrag-effekt-
kontingenties beïnvloedt, is de neiging om systematisch te zoeken naar 
dat gedrag wat het door het kind opgemerkte effekt heeft veroorzaakt. 
We veronderstellen dat er bij het leren van specifieke kontingenties al-
gemene positieve transfer (zie Hoofdstuk II, paragraaf 5 2 ) optreedt, 
met andere woorden, dat het kind, naarmate het meer specifieke gedrag-
effekt kontingenties heeft geanalyseerd, meer geneigd is om te zoeken 
naar een gedrag dat een bepaald effekt veroorzaakte en beter in staat is 
dit gedrag te identificeren. We nemen aan dat deze inter-individuele ver-
schillen in Kontingentie-ana]yse, veroorzaakt door eerdere kontingentie-
analyses, ertoe bijdragen dat verschillende kinderen in dezelfde situa-
tie een verschillende aantal kontingenties onderkennen. 
Het aantal kontingenties dat een kind onderkent, en de verwachting 
ten aanzien van de effektiviteit van zijn gedrag die het op grond daar-
van opbouwt, wordt voor een deel bepaald door faktoren in het kind, waar-
bij aangeboren verschillen (bijvoorbeeld in geheugenkapaciteit, attenti-
viteit en motorische aktiviteit) zeker een rol kunnen spelen. De omgeving 
van he t kind is in ons model echter de belangrijkste faktor die bepaalt 
welke verwachting een kind ten aanzien van zijn eigen effektiviteit zal 
opbouwen de omgeving immers verschaft het kind in meer of mindere mate 
de gelegenheid om kontingenties te onderkennen. Met name de timing van 
de stimulatie die het kind uit zijn omgeving ontvangt is bepalend voor 
het aantal kontingenties dat het zal kunnen ontdekken. Stimulering die 
onmiddellijk op een gedrag (respons) van het kind volgt, noemen we ree-
pon^-kontingente stimulering. Onder de responsiviteit van een omgeving 
verstaan we de mate waarin zij het kind respons-kontingente stimulering 
verschaft. We verwachten dat een kind dat opgroeit in een responsieve 
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omgeving een hogere verwachting van de effektiviteit van zijn gedrag zal 
opbouwen en dientengevolge meer exploratief gedrag zal vertonen dan een 
kind dat in een minder responsieve omgeving leeft. Wanneer we meten hoe-
veel respons-kontingente stimulering een kind krijgt, bepalen we uiter-
aard de hoeveelheid objektief observeerbare kontingenties tussen gedrag 
en effekt, en niet het aantal kontingenties dat het kind onderkent. We 
gaan er bij dit onderzoek echter van uit dat een kind meer kontingenties 
zal onderkennen naarmate zijn omgeving responsiever is Zoals we de hoe-
Veelheid stimulering die een kind krijgt, gebruiken als index voor de ge-
legenheid die het krijgt om aan allerlei stimuli aandacht te schenken en 
te habitueren (zie Hoofdstuk II, paragraaf 5), zo gebruiken we de hoe-
veelheid respons-kon tingente stimulering als index voor de gelegenheid 
die het kind krijgt om allerlei kontingenties te onderkennen. 
Op grond van onderkende (non-)kontingenties tussen gedrag en bepaal-
de effekten in de omgeving bouwt het kind een veruaahting op aangaande 
de effektiviteit van zijn gedrag (zie figuur 3 a ) . Er zijn specifieke 
verwachtingen met betrekking tot het effekt van een bepaald gedrag in 
een bepaalde situatie, het onderkennen van kontingentie tussen een gedrag 
en een effekt zal dat gedrag in die situatie versterken, terwijl het on-
derkennen van non-kontingentie het betreffende gedrag in die situatie zal 
verzwakken. We veronderstellen dat zich naast (en op grond van) die spe-
cifieke verwachtingen ook een algemene verwachting met betrekking tot de 
effektiviteit van het gedrag zal ontwikkelen, deze verwachting bepaalt 
in welke mate een kind in een nieuwe situatie zal pogen om aan zijn om-
geving effekten te ontlokken, met andere woorden, in welke mate het ex-
ploratief gedrag zal vertonen. 
Samenvatting. In een kognitief-leertheoretisch model werd gesteld 
dat de hoeveelheid respons-kontingente stimulering die een kind vanuit 
zijn omgeving ontvangt, bepalend is voor de sterkte van zijn exploratief 
gedrag, hoe responsiever de omgeving waarin het kind opgroeit, des te 
sterker zal zijn exploratief gedrag in een nieuwe situatie zijn De ver-
onderstelling over de relatie tussen hoeveelheid respons-kontingente 
stimulering en sterkte van exploratief gedrag wordt getoetst in het em-
pirisch onderzoek dat in de volgende hoofdstukken wordt beschreven. 
In het model werd nog een tweede effekt van respons-kontingente 
stimulering verondersteld. Gesteld werd dat kinderen die veel respons-
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kontingente stimulering hebben gekregen meer geneigd zullen zijn om te 
zoeken naar het gedrag dat een bepaald effekt veroorzaakte en beter in 
staat zullen zijn tot identifikatie van het betreffende gedrag, met an-
dere woorden, dat kinderen die in een responsieve omgeving leven, eerder 
een kontingentie tussen een gedrag en een effekt zullen onderkennen dan 
kinderen die in een minder responsieve situatie opgroeien. Wanneer deze 
veronderstelling juist is, heeft zij twee belangrijke implikaties. Op de 
eerste plaats zal het effekt van respons-kontingente stimulering op het 
kunnen onderkennen van kontingenties het effekt van respons-kontingente 
stimulering op exploratief gedrag versterken: kinderen die veel respons-
kontingente stimulering krijgen, hebben niet alleen meer gelegenheid tot 
het onderkennen van kontingenties, zij maken van die gelegenheid boven-
dien ook meer gebruik door relatief veel van de objektief-observeerbare 
kontingenties te onderkennen. Het goed kunnen onderkennen van kontingen-
ties is niet alleen belangrijk omdat het het exploratief gedrag versterkt; 
het is ook een zeer belangrijke faktor in allerlei leersituaties (bij-
voorbeeld bij trial-and-error leren) die het kind thuis en op school te-
genkomt. Omdat respons-kontingente stimulering dus ook via een verbete-
ring van het kontingentie-analyseproces een belangrijk effekt op de ont-
wikkeling en prestaties van een kind kan hebben, zal ook de veronderstel-
de relatie tussen hoeveelheid respons-kontingente stimulering en het on-
derkennen van kontingenties empirisch worden getoetst. 
3.3. Empirische steun voor het model: de fenomenen 'learned helplessness' 
en 'failure-to-thrive' 
Maier, Seligman en Solomon (1969) leerden honden om aan een elektri-
sche schok te ontsnappen door over een barrière te springen. Dit ontsnap-
pings-leren verliep volgens een stereotyp patroon, op presentatie van de 
eerste schokken vertoonden de honden een toename in aktivlteit (janken, 
springen, rennen, etc), totdat een toevallige sprong over de barrière 
de schok deed ophouden. Na een (of enkele) van deze sprong-effekt-kon-
tingenties bleken de dieren al onmiddellijk bij het begin van de schok 
(of op het signaal dat de schok aankondigde) het effektieve gedrag uit 
te voeren. Een aantal honden was vóór dit experiment in een situatie ge-
bracht waarin zij onafwendbare schokken kregen toegediend. Deze honden 
vertoonden tijdens het ontsnappings-leerexperiment een heel ander ge-
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dragspatroon dan dat wat in het voorgaande werd beschreven. De schokken 
werden niet gevolgd door een toename in aktiviteit bij de dieren, zij 
wachtten de schokken apathisch af en ondergingen ze passief. Bovendien 
bleken toevallige sprong-effekt-kontingenties niet te resulteren in een 
toename van het aantal sprongen Maier et al(1969) karakteriseren dit 
gedrag als 'learned helplessness' en zien het als een gevolg van het ont-
breken van de verwachting kontrole te kunnen uitoefenen over de stimulus: 
"when the expectation is absent, the incentive for response-initiation 
is low" (Maier et al, 1969, p. 230). De onderzoeksgegevens van Maier et 
al tonen aan dat het ontbreken van kontingenties tussen gedrag en effekt 
inderdaad kan resulteren in een afname van gedrag en een verminderd on-
derkennen van kontingenties. Het 'effekt' van het gedrag was in deze stu-
die het 'ophouden van een aversieve stimulus'. We mogen hieruit natuur-
lijk niet konkluderen dat hetzelfde proces zich zal afspelen wanneer 
'produktie van een positieve of neutrale stimulus' als 'effekt' wordt ge-
bruikt ; onderzoeksgegevens van Raraey c.s. rondom het 'failure-to-thrive'-
syndroom, die in het volgende zullen worden besproken, wijzen echter wel 
in deze richting. 
Rameyc.s. (Ramey, Hieger en Klisz, 1972; Ramey, Starr, Pallas, Whit-
ten en Reed, 1975) hebben enkele studies gewijd aan 'failure-to-thrive 
due to maternal deprivation'. Zij noemen een drietal kenmerken van dit 
syndroom. (1) er is een sterke achterstand in lichamelijke groei (het 
kind zit onder het derde percentiel voor lengte en gewicht), waarvoor 
geen organische basis kan worden gevonden; (2) er is een sterke achter-
stand in verschillende aspekten van de psychologische ontwikkeling: la-
ge skore op ontwikkelingsschalen, apathie, weinig lachen, afweren van 
kontakt, etc; (3) er zijn aanwijzingen voor een inadekwate verzorging 
van het kind- men heeft geen medische hulp gezocht voor het groei-pro-
bleem, er is minimale interesse voor en kennis over de ontwikkeling van 
het kind, er is vermoedelijk weinig interaktie tussen verzorger en kind. 
Ramey, Hieger en Klisz (1972) trachtten bij twee van deze kinderen (res-
pektievelijk 7 en 11 maanden oud) de vrijwel ontbrekende aktieve vokali-
satie te stimuleren met behulp van een operante konditioneringstechniek. 
Het kind werd elke dag gedurende een periode van 10 minuten in een situ-
atie geplaatst waarbij elke vokalisatie die boven een bepaalde minimum-
intensiteit lag, een visuele stimulus produceerde; de stimulus verscheen 
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onmiddellijk na het begin van de vokalisatie en bleef zichtbaar zolang 
de vokalisatie duurde. Een eerste verschijnsel dat bij deze procedure op-
viel was dat deze 'fallure-to-thrive' kinderen pas na een relatief lan-
ge periode de kontingentie tussen hun vokalisaties en het effekt daarvan 
bleken te onderkennen: pas na enkele konditioneringssessies was er bij 
hen een toename in vokalisatie te konstateren, terwijl twee kontrole-kin-
deren (die om zuiver organische redenen een groei-achterstand hadden) al 
na enkele minuten in de eerste sessie een verhoging van het respons-nivo 
vertoonden. Daarnaast traden er bij de experimentele kinderen na een week 
met dagelijkse konditioneringssessies een aantal opvallende (onverwachte) 
gedragsveranderingen op. De algehele apathie die de kinderen bij opname 
vertoonden,bleek in die week te verdwijnen, evenals het opvallende kon-
takt-afwerende gedrag (afwenden van de blik, gezicht bedekken met de han-
den) dat hen vóór de konditionering kenmerkte. Het vokalisatiepatroon van 
de kinderen vertoonde niet alleen een kwantitatieve, maar ook een kwali-
tatieve verandering: de kinderen gingen ook andere en meer komplexe klan-
ken produceren dan vóór de konditioneringssessies. Naar aanleiding van 
deze observaties met betrekking tot de relatie tussen het verschaffen van 
extra respons-kont ingente stimulering (via operante konditionering) en 
het verdwijnen van het 'failure-to-thrive' syndroom stelden Ramey, Starr, 
Pallas, Whitten en Reed (1975) een kortdurend interventieprogramma op 
voor vijf 6- tot 16 maanden oude kinderen met het syndroom 'failure-to-
thrive due to maternal deprivation'. Dit programma hield in dat een ge-
trainde Onderwijzer' een maand lang elke dag één uur thuis met het kind 
kwam spelen; de Onderwijzer' was geïnstrueerd om in allerlei spelletjes 
op het gebied van taal, grove motoriek, sociale ontwikkeling en explora-
tief gedrag zoveel mogelijk op het gedrag van het kind te reageren. Bij 
de post-test merkten de onderzoekers een opvallende verandering in het 
gedrag van de kinderen op: "The marked apathy and lack of responsiveness 
seemed to gradually disappear. In its place one saw alertness and a ful-
ler range of social and emotional responsiveness" (Ramey et al, 1975, p. 
52). Ramey et al presenteren wat meer exakte gegevens met betrekking tot 
het effekt van het programma op het onderkennen van kontingenties. Zowel 
vóór het programma als na afloop ervan werd in een 10-minuten-durende 
operante konditioneringssessie getracht het aantal vokalisaties van het 
kind te doen toenemen door kontingente reinforcement met een visuele sti-
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mulus. Tijdens de pretest was bij geen van de kinderen een toename in 
vokalisatie te bespeuren. Bij herhaling van deze procedure na afloop 
van het interventieprogramma bleek de experimentele groep een signifikan-
te toename in het aantal vokalisaties tijdens de konditioneringssessies 
te vertonen, terwijl een vergelijkbare kontrolegroep die het programma 
niet had gehad, er geen blijk van gaf de kontingentie tussen hun vokali-
saties en het verschijnen van de visuele stimulus te onderkennen. 
De resultaten van dit interventieprogramma van Ramey et al (1975) 
lijken het door ons in paragraaf 3.2. opgestelde model te bevestigen, in 
zoverre dat zij aantonen dat het verschaffen van extra respons-kontingen-
te stimulering apathie kan doen verdwijnen en het onderkennen van kontin-
genties kan bevorderen. Een methodologisch bezwaar dat tegen het experi-
ment van Ramey et al(1975) kan worden ingebracht is dat men niet kan vast-
stellen of de verandering in het gedrag van het kind nu door de responsi-
viteit van de verschafte stimulering is veroorzaakt óf dat het verschaf-
fen van extra stimulering op zich (of die nu respons-kontingent is of 
niet) al voldoende zou zijn geweest om de gedragsveranderingen te bewerk-
stelligen; Ramey et al hadden immers geen kontrolegroep die extra non-
kontingente stimulering kreeg toegediend. Het is niet onwaarschijnlijk 
dat een gedepriveerd kind dat erg weinig perceptuele stimulatie heeft 
gekregen (Ramey's 'failure-to-thrive due to maternal deprivation' wordt 
immers onder andere gediagnosticeerd op grond van een minimale interak-
tie tussen moeder en kind) al beter gaat presteren wanneer het meer non-
kontingente stimulering krijgt aangeboden, omdat deze stimulatie zijn 
arousal-nivo en dientengevolge zijn attentiviteit voor stimuli in de om-
geving (de effekten van zijn gedrag) kan verhogen. Ons inziens moeten 
in een experiment waarin de invloed van respons-kontingente stimulering 
op het gedrag van het kind wordt onderzocht, de effekten van hoeveel-
heid stimulering en de responsiviteit van die stimulering gescheiden 
worden. 
3.4. De invloed van sociale en niet-sociale respons-kontingente stimu-
lering 
De vraag naar een eventueel verschillend effekt van sociale en niet-
sociale respons-kontingente stimulering op het gedrag van een kind wordt 
door ons gesteld naar aanleiding van de beschrijving die Provence en Lip-
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ton (1962) geven van de ontwikkeling en leefsituatie van kinderen die van-
af hun geboorte opgroeien in een instituut. Zoals reeds in paragraaf 3.1. 
van dit hoofdstuk werd opgemerkt, werden deze kinderen gekenmerkt door 
een gebrek aan motivatie om met hun omgeving te interakteren. Op grond 
van eerder in deze paragraaf weergegeven theoretische overwegingen en 
empirische gegevens rijst het vermoeden dat een gebrek aan respons-kontin-
gente stimulering sterk tot het ontstaan van deze apathie kan hebben bij-
gedragen. De kinderen ontvingen een minimale hoeveelheid sooidie respons-
kontingente stimulering; alleen tijdens de noodzakelijke fysieke verzor-
ging kwamen zij in kontakt met volwassenen. Zij hadden echter wel de mo-
gelijkheid om aan hun fysische omgeving effekten te ontlokken; de meeste 
kinderen hadden speelgoed, zelfs responsief speelgoed dat geluid of een 
specifieke beweging produceert ten gevolge van een handeling van het 
kind. Toch werd dit speelgoed door de kinderen niet gemanipuleerd. Dit 
doet vermoeden dat de responsiviteit van de normale fysische omgeving 
van een kind alléén niet voldoende is om te komen tot een streven naar 
effektieve interaktie met de omgeving. Er lijkt sociale responsiviteit 
voor nodig te zijn om de interaktie van het kind met zijn fysische omge-
ving op gang te brengen en te houden. 
Ons inziens zijn er drie belangrijke verschillen tussen de respon-
siviteit van de sociale en de responsiviteit van de fysische omgeving 
van het kind, die de relatief grote invloed van sociale respons-kont in-
gente stimulering op het gedrag van het kind verklaren. Op de eerste 
plaats geeft de sociale omgeving, zeker in de eerste maanden na de ge-
boorte, meer respons-kontingente stimulering dan de fysische omgeving. 
In de eerste postnatale maanden is een kind niet of nauwelijks in staat 
om zelf kontingente effekten aan zijn fysische omgeving te ontlokken; 
zijn motorische responsen zijn nog niet sterk en gericht genoeg om veel 
opvallende stimulusveranderingen in de omgeving te bewerkstelligen. De 
sociale omgeving daarentegen reageert al op zeer subtiele gedragingen 
van het kind (zoals draaien met de ogen, een klein lachje) die in de fy-
sische omgeving nauwelijks een waarneembaar effekt zouden opleveren. De 
door Ramey et al (1972) omschreven 'failure-to-thrive due to maternal 
deprivation'-kinderen (zie paragraaf 3.3. van dit hoofdstuk), die in 
leeftijd varieerden van 6 tot 16 maanden, zijn in dit opzicht te verge-
lijken met pasgeborenen: ook zij vertoonden vrijwel geen gedragingen die 
55 
sterk genoeg waren om in de fysische omgeving effekten te veroorzaken. 
Alleen door relnforcering van de nog resterende zeer subtiele gedragin-
gen (minimale vokalisaties) kon het kind tot interaktie met zijn omge-
ving worden aangezet. 
De sociale omgeving geeft in die eerste maanden niet alleen meer, 
maar ook 'betere', meev opvallende respons-kont ingente stimulering. Om 
een kontingentie tussen een respons en een stimulus in de omgeving te 
kunnen onderkennen, moet die stimulus op de eerste plaats de aandacht 
van het kind trekken. Nu bezit de mens (en met name het menselijk ge-
zicht en de menselijke stem) op zich al perceptuele kenmerken die sterk 
de aandacht van het kind trekken (zie Schaffer, 1971; Vurpillot, 1976). 
De stimulatie die een persoon kontingent op het gedrag van een kind ver-
schaft, bestaat meestal uit een presentatie van het gezicht of van een 
stemgeluid. De kans dat het kind een dergelijk 'sociaal' effekt (een ver-
andering in een 'sociale' stimulus) opmerkt is daarom al groter dan de 
kans dat het een verandering opmerkt in een ander, minder opvallend deel 
van het perceptuele veld. Bovendien is het kenmerkend voor de sociale 
omgeving van het kind dat zij als reaktie op een gedrag van het kind 
juist die effekten kiest die de aandacht van het kind trekken. Personen 
in de omgeving van het kind streven ernaar om aan het kind bepaalde ef-
fekten te ontlokken (kijken, lachen, ophouden met huilen, e t c ) . Na een 
proces van kontingentie-analyse onderkennen zij kontingenties tussen be-
paalde gedragingen ten opzichte van het kind en bepaalde effekten in het 
gedrag van het kind: zij leren op welk gedrag van hen het kind met name 
reageert en gebruiken dat gedrag dan ook meer in de interaktie met hun 
kind. De observaties van Stern (1974) van de moeder-kind interaktie, die 
in Hoofdstuk II, paragraaf 5.3. werden geciteerd, illustreren dit leer-
proces bij de verzorgers. 
De sociale omgeving geeft niet alleen meer en meer opvallende, maar 
ook andere respons-kontingente stimulering dan de fysische omgeving. De 
sociale omgeving kan het kind met name één effekt op zijn gedrag ver-
schaffen dat het in de interaktie met zijn fysische omgeving in de eer-
ste jaren vrijwel niet kan ervaren, namelijk het verwijderen van een a-
Versieve stimulus. Aversieve of negatieve stimuli zoals pijn, honger en 
dorst, hitte en kou, lawaai, te veel licht, een natte luier, lokken bij 
het kind signaal-gedrag (met name huilen) uit. Wanneer de sociale omge-
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ving infrekwent op dit gedrag reageert, zal het kind de verwachting op-
bouwen dat het geen kontrole kan uitoefenen over deze negatieve stimuli. 
Maier et al (1969; zie paragraaf 3.3. van dit hoofdstuk) toonden aan dat 
juist dit gebrek aan kontrole over een negatieve stimulus kan leiden tot 
het door apathie gekenmerkte 'learned-helplessness'-syndroom. Omdat sig-
naalgedrag één van de eerste gedragingen van het kind is waarop door de 
omgeving kan worden gereageerd, en omdat dit gedrag in de eerste maanden 
zo frekwent voorkomt, lijkt het waarschijnlijk dat de verwachting die 
een kind met betrekking tot de effektiviteit van zijn signaalgedrag op-
bouwt, één van de eerste verwachtingen is die het ten aanzien van zijn 
eigen effektiviteit heeft. Het is daarom mogelijk dat er al een soort 
'learned helplessness' ontstaat vóórdat het kind in de gelegenheid is ge-
weest om verwachtingen met betrekking tot de effektiviteit van andere ge-
dragingen op té bouwen. Deze fundamentele 'learned helplessness', die 
ontstaat uit de interaktie van het kind met zijn sociale omgeving, kan 
een belangrijke oorzaak zijn voor het niet-op-gang-komen van de interak-
tie van het kind met zijn fysische omgeving dat door Provence en Lipton 
(1962) bij instituutskinderen werd gesignaleerd. 
De sociale omgeving kan het kind dus méér, meer opvallende en ande-
re respons-kontingente stimulering verschaffen dan de fysische omgeving. 
Wij willen aan de term 'sociaal' geen speciale betekenis toekennen in 
die zin dat stimulatie die door een persoon gegeven wordt, een dimensie 
méér zou hebben dan fysische stimulatie. Wij beschouwen een persoon als 
een uitermate responsief deel van de omgeving. Een kind reageert met 
'sociaal' gedrag (lachen, kirren) op een persoon, niet omdat dat een per-
soon, een sociaal wezen is, maar omdat het een zeer responsief stuk om-
geving is; Watson en Raraey (1972; zie paragraaf 1 van dit hoofdstuk) 
toonden aan dat kinderen ook 'sociaal' reageren op een bijzonder respon-
sief stuk van de levenloze omgeving. Wij willen ons aansluiten bij de 
uitspraak van Watson (1972) die het verschaffen van respons-kontingente 
stimulering met de term 'the Game' aanduidt: "'The Game' is not impor-
tant to the infant because people play it, but rather people become im-
portant to the infant because they play 'the Game'" (Watson, 1972, p. 
338). 
Uit de eerste paragraaf van dit hoofdstuk werd gekonkludeerd dat 
een kind plezier beleeft aan een effektieve interaktie met zijn omgeving. 
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Wanneer een kind nu met name steeds effektief interakteert met bepaalde 
onderscheiden delen van die omgeving (personen), dan zouden die via een 
proces van klassieke konditionering van emoties ook een positieve waarde 
moeten krijgen. Uit onderzoek is gebleken dat kinderen tot de leeftijd 
van 5 à 6 maanden wèl personen van levenloze Objekten kunnen onderschei-
den (zij vertonen meer aandacht voor personen), maar nog weinig onder-
scheid maken tussen personen onderling. In de tweede helft van het eer-
ste levensjaar leren zij bepaalde mensen herkennen (zie Schaffer, 1971). 
Dit proces van het geleidelijk leren ondersolieiden van bepaalde personen 
kan, in kombinatie met het in het voorgaande genoemde proces van klassie-
ke konditionering van emoties, een verklaring vormen voor het verschijn-
sel dat kinderen tot de leeftijd van 5 à 6 maanden meer lachen naar per-
sonen (in het algemeen) dan naar Objekten, en dat zij na die tijd hun 
positieve emoties steeds meer gaan richten op één specifieke persoon in 
hun direkte omgeving (zie Schaffer, 1971). Deze specifieke persoon krijgt 
een duidelijke positieve waarde voor het kind, hetgeen afgeleid kan wor-
den uit het feit dat het kind tracht in de nabijheid van die persoon te 
komen en te blijven; het verbreken van de nabijheid gaat gepaard met ne-
gatieve emoties van de kant van het kind, terwijl het kind op herstel 
van de nabijheid met positieve emoties (of het ophouden van negatieve e-
moties) reageert. Het verschijnsel dat een bepaald persoon voor het kind 
een zeer positieve waarde krijgt, noemt men hechting, de bovengenoemde 
gedragingen waaruit tot hechting kan worden gekonkludeerd, worden hech-
tingsgedragingen genoemd. 
Uit de in het voorgaande opgezette redenering met betrekking tot het 
ontstaan van hechting volgt dat kinderen zich met name zouden moeten hech-
ten aan zeer responsieve personen in hun omgeving. De resultaten van een 
onderzoek van Ainsworth, Bell en Stayton (1971) wijzen inderdaad in deze 
richting. Op grond van observaties in de thuis-situatie en in een gestan-
daardiseerde laboratoriumsetting (de 'strange situation') deelden Ains-
worth et al (1971) een groep één jaar oude kinderen in in kinderen die 
sterk gehecht ('securely attached') waren aan hun moeder en kinderen die 
geen duidelijke hechting aan hun moeder vertoonden. De moeders van de 
sterk-gehechte kinderen bleken in de thuis-situatie duidelijk meer res-
ponsief te zijn op de signalen en kommunikaties van hun kind dan de moe-
ders wier kinderen zich niet zo sterk hadden gehecht. 
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Main (1975) onderzocht 40 kinderen die op de leeftijd van 12 maanden 
door haar waren geklassificeerd als 'sterk' of 'niet sterk' gehecht aan 
hun moeder, opnieuw op de leeftijd van 21 maanden. De sterk-gehechte kin-
deren bleken op een aantal gedragsmaten sterk van de niet-sterk-gehechte 
kinderen te verschillen: zij behaalden een signifikant hogere skore op 
de Bayley Mental Scale, bleken meer mee te werken met de volwassene die 
de test afnam, en toonden meer plezier bij het oplossen van de test-op-
gaven. Daarnaast bleken zij in een vrij-spel situatie hun omgeving meer 
intensief te exploreren en daarbij meer positieve gevoelens te uiten. 
Main interpreteert deze onderzoeksresultaten op de volgende wijze: res-
ponsiviteit van de moeder leidt tot een goede hechting van het kind; een 
sterke hechting leidt tot meer exploratie van de omgeving; meer explora-
tie leidt tot meer leerervaringen, een betere kognitieve ontwikkeling, 
die in de kognitieve prestaties (het ontwikkelingsquotiënt) tot uiting 
komt. Wij zouden Main's onderzoeksgegevens anders willen interpreteren: 
respons-kontingente stimulering leidt tot een sterker streven naar en 
plezier-beleven aan interaktie met de omgeving (meer exploratief gedrag); 
dit sterkere streven naar effektieve interaktie met de omgeving kan ener-
zijds leiden tot een betere kognitieve ontwikkeling, omdat het kind meer 
ervaringen met zijn omgeving opdoet, en kan er bovendien toe leiden dat 
dit ontwikkelingsnivo ook in goede prestaties tot uiting komt, omdat het 
kind zich in een prestatiesituatie sterker zal inspannen. In figuur 3.b. 
worden Main's interpretatie van haar eigen onderzoeksgegevens en onze 
interpretatie van die data schematisch weergegeven. In onze interpreta-
tie wordt hechting beschouwd als een min of meer toevallig, theoretisch 
niet noodzakelijk bbj-produkt yan respons-kontingente stimulering, dat 
optreedt wanneer de respons-kontingente stimulering met name door één 
persoon in de omgeving van het kind gegeven wordt. Omdat de opvoedings-. 
situatie in onze kuituur vrijwel altijd zo gestruktureerd is dat het 
kind één vaste verzorger heeft, zal het ontvangen van veel respons-kon-
tingente stimulering гп de praktijk echter meestal met het ontwikkelen 
van een hechtingsrelatie gepaard gaan. 
De belangrijkste konklusie uit deze paragraaf 3.4. is dat met name 
de respons-kontingente stimulering die een kind vanuit zijn sociale om­
geving ontvangt bepalend is voor de mate waarin het streeft naar en ple­
zier beleeft aan een effektieve interaktie met zijn omgeving. Bij ons em-
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pirisch onderzoek naar de invloed van respons-kontingente stimulering op 
de motivationele ontwikkeling zullen wij daarom met name aandacht beste­
den aan respons-kontingente stimulering die het kind vanuit zijn sociale 
omgeving ontvangt. 
3.5. Sociale klasse, respons-kontingente stimulering en het kompetentie-
motief 
De resultaten van enkele onderzoeken naar sociale-klasse-verschil-
len in de moeder-kind interaktie wijzen in de richting van een grotere 
responsiviteit van de sociale omgeving van kinderen uit de hogere mili­
eus. In een onderzoek bij 4-maanden-oude kinderen en hun moeders vond 
Kagan (1968) dat moeders uit de hogere sociale klassen signifikant va­
ker reageerden op vokalisaties van hun kind dan moeders uit de lagere 
milieus. Tulkin en Kagan (1972) observeerden 56 lO-maanden-oude meisjes 
in interaktie met hun moeder. Zij konstateerden dat moeders uit de ho­
gere sociale klassen vaker dan moeders uit de lagere milieus terugpraat­
ten tegen hun kind wanneer dit vokaliseerde en dat zij vaker en sneller 
op het kind reageerden wanneer dit huilde. Wij veronderstellen dat de 
relatief geringe '•esponsiviteit van de vroege sociale omgeving van kin­
deren uit de lagere sociale milieus via de in ons model veronderstelde 
kognitieve processen (zie figuur 3 a ) bijdraagt tot het ontstaan van 
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de intellektuele achterstand van deze kinderen die op latere leeftijd 
wordt gekonstateerd. 
Deze veronderstelling vindt steun in een onderzoek van Bresnahan en 
Blum (1971) waarbij werd aangetoond dat men sociale-klasse-verschillen 
in prestatie op een kognitieve taak kan doen verdwijnen door de hogere-
milieu kinderen vóór het uitvoeren van die kognitieve taak in een situ-
atie te brengen waarin zij door hun gedrag geen invloed op hun reinforce-
ment konden uitoefenen. Bresnahan en Blum (1971) legden aan 60 7-jaar-
oude kinderen (o0 uit hogei^ en 30 uit lager milieu) een diskriminatie-
leertaak voor waarbij steeds gekozen moest worden uit twee stimuli die 
op twee dimensies (vorm en kleur) van elkaar verschilden. Keuze van de 
'juiste' stimulus (een driehoek) werd steeds beloond; het leer-kriterium 
was 12 achtereenvolgende juiste keuzes. In de eerste experimentele kondi-
tie werd keuze van de driehoek vanaf de eerste trial konsistent beloond; 
in deze konditie presteerden de hogere-milieu kinderen signifikant be-
ter dan de kinderen uit lager milieu: zij maakten in de eerste 42 trials 
gemiddeld 56 fouten, tegen een gemiddelde van 145 fouten voor de lagere-
milieu kinderen. In de tweede konditie werd de keuze van de driehoek pas 
na de zesde trial konsekwent beloond; in de eerste 6 trials werden de 
keuzes van het kind at random beloond. In deze konditie was het milieu-
verschil in prestatie duidelijk minder dan in de eerste konditie: de 
kinderen uit hoger milieu maakten nu gemiddeld 151 fouten in de eerste 
42 trials, de lagere-milieu kinderen gemiddeld 172. In de derde konditie 
gingen 12 trials met random reinforcement aan konsekwente beloning van 
keuze van de driehoek vooraf. In deze konditie was er geen sprake meer 
van een milieu-verschil in prestatie: de hogere-milieu kinderen maakten 
hier gemiddeld 179 fouten in de eerste 42 trials; de lagere-milieu kinde-
ren 180. 
Uit dit onderzoek blijkt dat kinderen uit de lagere sociale milieus 
minder snel kontingenties tussen hun gedrag en effekten in de omgeving 
onderkennen dan kinderen uit de hogere sociale klassen. Wij veronderstel-
len dat dit verschijnsel met name veroorzaakt wordt door het feit dat 
de lagere-milieu kinderen in de interaktie met hun sociale omgeving ge-
leerd hebben dat er weinig kontingentie bestaat tussen hun gedrag en ef-
fekten in de omgeving, waardoor zij minder geneigd (en in staat) zijn 
tot het onderkennen van kontingenties tussen hun gedrag en specifieke 
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effekten in de omgeving. Wij voelen ons in deze overtuiging gesteund door 
de konstatering van Bresnahan en Blum (1971) dat een relatief kortdurende 
ervaring van non-kontingentie tussen gedrag en reinforcement de prestaties 
van hogere-milieu kinderen al tot het nivo van de lagere-milieu kinderen 
kan terugbrengen. 
4. Samenvatting en konklusie 
In dit hoofdstuk werd uitgegaan van de konstatenng dat er bij ou-
dere kinderen en volwassenen grote inter-individuele verschillen bestaan 
in de sterkte van de verwachting invloed te kunnen uitoefenen op de eigen 
situatie en, samenhangend daarmee, in de sterkte van gedvag dat gericht 
is op het uitoefenen van kontrole over de omgeving. Met name gedepriveer-
de groepen blijken gekenmerkt te worden door de verwachting dat de situ-
atie niet via het eigen gedrag te beïnvloeden is. Omdat het verwachten 
van en gemotiveerd zijn tot effektieve interaktie met de omgeving uiterst 
belangrijk lijkt voor een optimale menselijke ontplooiing (paragraaf 2) 
en omdat we vermoeden dat de basis voor de verwachting ten aanzien van de 
effektiviteit van het eigen gedrag al in de preverbale periode wordt ge-
legd (paragraaf 1), werd besloten tot onderzoek naar faktoren in de vroe-
ge sociale omgeving van het kind die de motivatie tot effektieve interak-
tie met de omgeving (het 'kompetentiemotief') beïnvloeden 
Exploratief gedrag werd gekozen als index voor de sterkte van het 
kompetentiemotief bij het preverbale kind (paragraaf 3 1.). In een kogni-
tief-leertheoretisch model werd gesteld dat de hoeveelheid vespons-kon-
tingente stimulering die een kind vanuit zijn sociale omgeving ontvangt, 
bepalend is voor de sterkte van zijn exploratief gedrag, hoe responsiever 
de omgeving waarin het kind opgroeit, des te sterker zijn exploratief ge-
drag in een nieuwe situatie. Naast een effekt op de sterkte van explora-
tief gedrag heeft de hoeveelheid respons-kontingente stimulering volgens 
het model ook een belangrijke invloed op het onderkennen van kontingen-
ties tussen het eigen gedrag en specifieke effekten daarvan in de omge-
ving het responsiever de omgeving van het kind, des te sneller zal het 
dergelijke kontingenties onderkennen (paragraaf 3 2.). 
De veronderstelde relatie tussen hoeveelheid respons-kontingente 
stimulering enerzijds en exploratief gedrag, respektievelijk het onder-
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kennen van kontingenties anderzijds werd door ons empirisch onderzocht 
(zie Hoofdstuk IV en verder). Op de eerste plaats werd nagegaan of er 
inderdaad een positieve korrelatie bestaat tussen de hoeveelheid respons-
kontingente stimulering die een kind vanuit zijn sociale omgeving (in 
casu: van zijn verzorger) ontvangt en de sterkte van zijn exploratief 
gedrag, respektievelijk het vermogen tot het onderkennen van kontingen-
ties (Hypothese 2, zie hoofdstuk IV). Daarnaast werd onderzocht of het 
Verhogen van de mate waarin het kind respons-kontingente stimulering 
krijgt, leidt tot versterking van exploratief gedrag, respektievelijk 
tot verhoging van de snelheid waarmee kontingenties worden onderkend 
(Hypothese 6) . 
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HOOFDSTUK IV. HET EXPERIMENT: OPZET EN HYPOTHESEN 
1. Vraagstellingen 
De theoretische hoofdstukken II en III van dit boek monden elk uit 
in een vraagstelling met betrekking tot de invloed van een specifieke 
variabele in de sociale omgeving van het preverbale kind op een speci-
fiek aspekt van de ontwikkeling van het kind: 
1) Bevordert de hoeveelheid stimulatie die het kind van zijn verzorger 
ontvangt, zijn habituatiesnelheid? 
2) Bevordert de responsiviteit van de verzorger ten opzichte van het 
kind: a. de sterkte van het exploratief gedrag van het kind? 
b. het vermogen van het kind om kontingenties te onderkennen 
tussen zijn eigen gedrag en de effekten daarvan? 
2. Het onderzoeksdesign 
Besloten werd bovenstaande vragen te beantwoorden via een experi-
ment waarin het effekt werd onderzocht van een verhoging van de hoeveel-
heid stimulatie die de verzorger het kind verschaft, respektievelijk een 
verhoging van .de responsiviteit van de verzorger, op de habituatiesnel-
heid van het kind, respektieveliJk de sterkte van zijn exploratief ge-
drag en zijn vermogen tot het onderkennen van kontingenties. Getracht 
werd om via twee verschillende interventie—programma's het gedrag van 
een aantal verzorgers te beïnvloeden: één programma was bedoeld om de 
verzorger aan te zetten tot het verschaffen van meer stimulatie aan het 
kind, een tweede programma had tot doel de responsiviteit van de verzor-
ger ten opzichte van het kind te verhogen. 
Er waren in dit experiment dus tuee onafhankelijke variabelen, elk 
met twee waarden (0 of 1). De eerste onafhankelijke variabele was het 
al dan niet presenteren aan de verzorger van het programma ter verhoging 
van de hoeveelheid stimulatie die hij het kind verschaft, de tweede on-
afhankelijke variabele was het al dan niet presenteren aan de verzorger 
van het programma ter verhoging van zijn responsiviteit ten opzichte van 
het kind. 
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Er waren twee groepen van afhankelijke vari-obelen. Op de eerste 
plaats werd, via observaties van de verzorger-kind interaktie, nagegaan 
of de twee programma's inderdaad leidden tot verandering in het gedrag 
van de verzorger ten opzichte van het kind; de hoeveelheid stimulatie 
die de verzorger het kind verschafte en de responsiviteit van de verzor-
ger ten opzichte van het kind vormden in het experiment dus een eerste 
groep van afhankelijke variabelen. Op de tweede plaats werd nagegaan of 
presentatie van de interventie-programma's aan de verzorger effekt had 
op de ontwikkeling van het kind; de habituâtíesnelheid van het kind, de 
sterkte van zijn exploratief gedrag en zijn vermogen tot het onderkennen 
van kontingenties vormden de tweede groep van afhankelijke variabelen. 
Om het effekt van beide programma's op het gedrag van de verzorger 
en op de ontwikkeling van het kind na te gaan, werd gebruik gemaakt van 
een twee-faktoriele variant van het pretest-posttest control group de-
sign (Campbell en Stanley, 1964, design 4), met vóór- en nameting op twee 
groepen afhankelijke variabelen: 
leeftijdsnivo 1 leeftijdsnivo 2 
R
 · · · ·
 0l-vk0l-k VvkVk 
R
 · · · ·
 0l-vk 0l-k· · • P s · · · 02- Vk 02-k 
R
 · · • •
 0l-vk0l-k· · · V · • 02-vk02-k 
R . . . . 0, , 0, , . . . Ρ Ρ . . 0„ , 0„ , 1-vk 1-k s r 2-vk 2-k 
Waarbij. 
R erop duidt dat de proefpersonen at random aan de diverse kondities wer­
den toegewezen; 
0, . = vóórmeting van de verzorger-kind interaktie: observatie van de 1-vk 
responsiviteit van de verzorger en de hoeveelheid stimulatie die 
hij verschaft, 
0„ , = nameting van de verzorger-kind interaktie; 2-vk 
0 = vóórmeting ontwikkelingsmvo kind: habituatiesnelheid, explora-
tief gedrag en onderkennen van kontingenties; 
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2-k 
= nameting ontwikkelingsnivo kind; 
= programma gericht op verhoging van de hoeveelheid stimulatie die 
de verzorger het kind verschaft; 
= programma ter verhoging van de responsiviteit van de verzorger 
ten opzichte van het kind. 
De twee onafhankelijke variabelen hadden dus elk twee waarden: 0 en 
1 (wel of geen presentatie van het programma). In ons experiment werd 
een 2x2 kompleet faktorieel schema gehanteerd; er waren vier verschillen­
de kondities. 
presentatie van programma ter 
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К = Kontrole: er wordt geen programma gepresenteerd; 
S = Stimulatie: het programma ter verhoging van de hoeveelheid stimula­
tie wordt aan de verzorger aangeboden; 
R = Responsiviteit: het programma ter verhoging van de responsiviteit 
wordt aan de verzorger aangeboden; 
SR = Stimulatie + Responsiviteit: beide programma's worden aan de ver­
zorger aangeboden. 
3. Hypothesen 
Wanneer, zoals in Hoofdstuk II verondersteld wordt, de hoeveelheid 
stimulatie die een kind van zijn verzorger ontvangt, zijn habituatiesnel-
heid bevordert, dan moet er binnen een groep verzorger-kind paren waarin 
spreiding bestaat met betrekking tot de hoeveelheid stimulatie die de 
67 
verzorgers hun kind verschaffen, een positieve korrelatie bestaan tussen 
de habituatiesnelheid van het kind en de hoeveelheid stimulatie die het 
van zijn verzorger ontvangt. Een analoge redenering geldt met betrekking 
tot de in hoofdstuk III veronderstelde relatie tussen de responsiviteit 
van de verzorger en de kognitief-motivationele ontwikkeling van het kind. 
binnen een groep verzorger-kind paren waarin spreiding in responsiviteit 
van de verzorgers bestaat, verwachten we een positieve korrelatie tussen 
de responsiviteit van de verzorger en de sterkte van het exploratief ge-
drag van het kind, respektievelijk het vermogen van het kind tot het on-
derkennen van kontingenties. 
Deze twee veronderstellingen met betrekking tot de positieve korre-
latie tussen variabelen in de verzorger-kind interaktie en aspekten van 
de ontwikkeling van het kind konden in dit onderzoek worden getoetst aan 
de hand van de gegevens van de vóórmeting, deze gegevens hebben betrek-
king op de normale (nog niet experimenteel beïnvloede) ontwikkeling van 
het kind binnen een grote groep verzorger-kind paren waarin spreiding in 
de te meten variabelen werd verwacht (zie paragraaf 5.3. van dit hoofd-
stuk). De hypothesen luidden als volgt* 
HYPOTHESE 7. Bij de voormeting bestaat er een signifikante positieve kor-
relatie tussen de hoeveelheid stimulatie die het kind van 
zijn verzorger ontvangt en zijn habituatiesnelheid. 
HYPOTHESE 2. Bij de vóórmeting bestaat er een signifikante positieve kor-
relatie tussen de responsiviteit van de verzorger ten op-
zichte van het kind en 
(a) de sterkte van het exploratief gedrag van het kind; 
(b) het vermogen van het kind tot het onderkennen van kon-
tingenties tussen zijn gedrag en de effekten daarvan. 
Een tweede paar hypothesen had betrekking op het effekt van de program-
ma's op het gedrag van de verzorger ten opzichte van het kind. Om een e-
ventueel effekt van de programma's op de ontwikkeling van het kind te 
kunnen interpreteren als een effekt van de veranderde verzorger-kind in-
teraktie, is het ten zeerste gewenst dat deze programma's ook een effekt 
hebben op het gedrag van de verzorger ten opzichte van het kind. 
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HYPOTHESE 3. Verzorgers die een programma ter verhoging van de hoeveel-
heid stimulatie hebben gekregen, verschaffen bij de natest 
hun kind signifikant meer stimulatie dan verzorgers die dit 
programma niet gekregen hebben. 
HYPOTHESE 4. Verzorgers die een programma ter verhoging van de responsi-
viteit hebben gekregen, zijn bij de natest signifikant meer 
responsief ten opzichte van hun kind dan verzorgers die dit 
programma niet gekregen hebben. 
Het derde paar hypothesen betrof het effekt van de verschillende 
programma's op de verschillende aspekten van de ontwikkeling van het 
kind: 
HYPOTHESE 5. Kinderen wier verzorger een programma ter verhoging van de 
hoeveelheid stimulatie heeft gekregen, habitueren bij de na-
test signifikant sneller dan kinderen wier verzorger dit 
programma niet gekregen heeft. 
HYPOTHESE 6. Kinderen wier verzorger een programma ter verhoging van de 
responsiviteit gekregen heeft, vertonen bij de natest: 
(a) signifikant meer exploratief gedrag 
(b) een signifikant groter vermogen tot het onderkennen van 
kontingenties tussen hun gedrag en de effekten daarvan 
dan kinderen van verzorgers die dit programma niet ge-
kregen hebben. 
4. Operationalisering van de variabelen 
Eén groep afhankelijke variabelen had betrekking op het gedrag van 
de verzorger ten opzichte van het kind: met name de hoeveelheid stimula-
tie die hij het kind verschaft en zijn responsiviteit ten opzichte van 
het kind moesten worden bepaald. Op grond van observaties van de verzor-
ger-kind interaktie werden voor elk verzorger-kind paar stimulatie (Si-
en responsiviteits (R)-skores berekend. De observatieprocedure en de wij-
ze van berekening van de skores worden uitgebreid beschreven in Hoofd-
stuk V. 
Een tweede groep afhankelijke variabelen betrof het ontuikkelings-
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ñivo van het kind: habituatiesnelheid, exploratief gedrag en het onder-
kennen van kontingenties. De wijze waarop deze afhankelijke variabelen 
werden gemeten, staat beschreven in Hoofdstuk VI. 
De operationalisering van de onafhankelijke variabelen wordt bespro-
ken in Hoofdstuk VII; in dat hoofdstuk wordt aandacht besteed aan de in-
houd van de verschillende interventieprogramma's en aan de wijze waarop 
die programma's aan de verzorgers werden aangeboden. 
5. Proefpersonen 
5.1. Aantal 
In het onderzoek werden 100 verzorger-klnd paren als proefpersonen 
gebruikt, dit wil zeggen 25 verzorger-kind paren per konditie. De groep 
kinderen bestond uit 47 jongens en 53 meisjes. De term 'verzorger' heeft 
hier betrekking op de persoon die met de dagelijkse zorg voor het kind 
is belast en in wiens nabijheid het kind dientengevolge het grootste 
gedeelte van de dag verkeert. In 97 van de 100 verzorger-kind paren was 
de moeder van het kind diens verzorger, in drie gevallen vervulde de 
vader deze rol. 
De keuze van het aantal proefpersonen (100) was gebaseerd op een 
tweetal overwegingen. Enerzijds leek dit aantal ons voldoende groot om 
enige generaliseerbaarheid van de resultaten naar de groep waaruit de 
proefpersonen at random waren getrokken (zie 'werving', paragraaf S.4. 
van dit hoofdstuk), te garanderen. Anderzijds mocht het aantal ook weer 
niet te groot zijn: bij gebruik van een nog groter aantal proefpersonen 
zou op grond van nog kleinere verschillen tussen de groepen een signi-
fikant effekt van de programma's kunnen worden vastgesteld; dergelijke 
kleine verschillen lijken ons voor mogelijke pedagogische toepassingen 
echter van weinig waarde. 
5.2. Leeftijd 
Bij de vóórtest waren de kinderen 9 maanden oud (+^  1 week) . Eén van 
de redenen waarom deze vóórtest-leeftijd werd gekozen was dat juist deze 
leeftijdsperiode binnen het eerste levensjaar geschikt leek om een voor 
ouders interessant programma te ontwerpen. Het is gebleken dat een pro-
gramma, gericht op beïnvloeding van de verzorger-kind interaktie de mees-
70 
te kans van slagen heeft wanneer het de verzorger konkrete voorbeelden 
van spelletjes aanbiedt en zeer specifieke aanwijzingen geeft met be­
trekking tot zijn gedrag ten opzichte van het kind in bepaalde situaties 
(zie ook Hoofdstuk ІП. Juist rond en na de negende maand ontwikkelen 
zich bij het kind een aantal opvallende nieuwe vermogens en gedragingen 
die de kern van een spelletje tussen verzorger en kind kunnen vormen: 
imitatie van klanken, woorden en gebaren, begrijpen van taal, objekt-per-
manentie, middel-doel inzicht, dingen aangeven aan anderen, kombineren 
van verschillende Objekten, kruipen, staan, aan de hand lopen, etc. Spel­
letjes op deze gebieden kunnen voor ouders met name interessant worden 
gemaakt omdat de snelle vorderingen die het kind in deze periode op de 
betreffende gebieden maakt, in die spelletjes voor de ouders duidelijk 
waarneembaar gemaakt kunnen worden. 
Een tweede reden waarom de leeftijd van 9 maanden als vóórtest-
leeftijd gekozen "werd, is de overweging dat een gebrekkig gestuurde fij-
ne motoriek en oog-hand koördinatie interfererende faktoren kunnen zijn 
bij de meting van exploratief gedrag. Uit vooronderzoek bleek dat deze 
faktoren vanaf de leeftijd van 9 maanden geen storende invloed meer op 
de testresultaten hadden. 
Omdat de duur van de beinvloedingsprogramma's op 3 maanden werd ge-
steld, waren de kinderen bij de nameting 12 maanden oud (+ 1 week). 
5.3. Verdere kenmerken van de proefgroep 
De verzorger-kind paren waren afkomstig uit lager sociaal milieu, 
geklassificeerd volgens de milieu-indeling van het Centraal Bureau voor 
de Statistiek (Beroepenklapper E) op grond van het beroep van de vader 
(zie tabel 4.1.) In ons onderzoek waren de proefpersonen afkomstig uit 
de milieu-kategorieën iet kode 4, 5 of 6, De meest voorkomende beroepen 
waren: administratief ambtenaar A-B-C, (leerling-)tekenaar A, B, en win-
kelbediende (kode 4); monteur, bankwerker, plaatwerker, schilder en 
brandwacht (kode 5). ijzervlechter, metaalfraiser, magazijnbediende, 
chauffeur en bezorger (kode 6). 
Lager sociaal milieu werd hier gekozen omdat uit onderzoek is ge-
bleken dat kinderen uit lager sociaal milieu een relatief grote kans heb-
ben om een achterstand op te lopen op de hier onderzochte gebieden van 
ontwikkeling, en dat hun verzorgers gemiddeld minder responsief zijn dan 
Tabel 4.1. De bij het experiment gehanteerde milieu-indeling op grond 
van beroep van de vader (Beroepenklapper E van het CBS, 1964) 
Milieu Code Omschrijving 
Hoger 2 Academische vrije beroepen, leidinggevende be-
roepen bij overheid en bedrijfsleven en daarmee 
gelijk te stellen funkties 
Middelbaar 3 Middenkader, niet academische vrije beroepen en 
daarmee gelijk te stellen funkties 
Lager 4 Uitvoerende hoofdarbeid en daarmee gelijk te 
stellen funkties 
Lager 5 Geschoolde arbeid 
Lager 6 Ongeschoolde arbeid 
Lager 7 Landarbeid 
Middelbaar 8 Zelfstandige middenstand 
Middelbaar 9 Boeren en tuinders 
Onbekend 0 
verzorgers uit hoger milieu en hun kind minder stimulatie verschaffen 
die ons inziens relevant is voor de ontwikkeling van schema-opbouw bij 
het kind (zie Hoofdstuk II, paragraaf 5.4 en Hoofdstuk III, paragraaf 
3.5.). Verwacht werd dat de steekproef ook een aantal verzorger-kind 
paren met relatief bocje skores op de voormetingen zou bevatten. Enige 
spreiding m de voormetingsskores was gewenst voor het kunnen beantwoor-
den van de praktisch zeer relevante vraag of het effekt van de program-
ma's afhankelijk was van de skore die het verzorger-kmd paar vóór de 
introduktie van een programma op de afhankelijke variabelen behaalde, 
in veel stimulenngsonderzoeken wordt gevonden dat juist de meest gede-
priveerde groepen het minst van een stimuleringsprogramma profiteren 
(Tannenbaum, 1969, zie Starr, 1971, p. 162, Kohnstamm, Van der Lem, Cor-
nelisse, Kleerekoper, Colland en Van der Doef, 1976, p. 149 e.ν ). 
In de steekproef waren alleen eerstgeborenen opgenomen Deze keuze 
was met name gebaseerd op overweginßen met betrekking tot de validiteit 
van de verschillende metingen In vooronderzoek bleek dat met name de 
observaties van de verzorger-kind Interaktie vaak verstoord werden door-
dat andere aanwezige kinderen interakties met de observatoren trachtten 
aan te gaan Verwijdering van oudere kinderen in het gezin tijdens de 
observaties zou een vertekend beeld van de normale verzorger-klnd inter-
aktle opleveren omdat het geobserveerde kind dan met de verzorger alleen 
zou zijn, terwijl het in de normale situatie de aandacht van de verzor-
ger met de andere kinderen moet delen. 
De steekproef omvatte alleen kinderen die geboren waren zonder pre-, 
peri- of postnatale komplikaties. 
5.4. Werving 
De wijkverpleegkundigen van de Arnhemse Kruisverenigingen verschaf-
ten ons 10 maanden lang elke maand de namen, adressen en verdere gegevens 
van alle kinderen die in hun wijk in die periode voor het onderzoek in 
aanmerking kwamen; tevoren was met hen gesproken over de doelstellingen 
van het onderzoek en de kriteria waaraan de proefpersonen moesten vol-
doen. Uit de opgegeven adressen werden er door ons elke maand 10 getrok-
ken. De betreffende ouders ontvingen een brief (zie bijlage I) waarin de 
opzet van het onderzoek in het kort werd uiteengezet; kort daarop volgde 
een huisbezoek waarin meer uitgebreide informatie over de gang van zaken 
bij het onderzoek werd gegeven, op grond waarvan de ouders een beslissing 
konden nemen over eventuele medewerking. 
In totaal weigerden drie van de aangeschreven ouderparen om aan het 
onderzoek mee te doen (twee in verband met een op handen zijnde verhui-
zing, één op grond van de overweging dat het kind door het onderzoek 'te-
veel aandacht' zou krijgen). Twee verzorger-kind paren (beide uit de kon-
trolegroep) werden tijdens het onderzoek uit de steekproef verwijderd, 
omdat de verzorgers herhaalde malen op de voor het onderzoek afgesproken 
tijdstippen afwezig waren, zodat de kinderen uiteindelijk de leeftijds-
grens overschreden die voor de proefgroep was vastgesteld. Deze verzor-
ger-kind paren werden vervangen door twee andere, zodat de steekproef 
in totaal toch 100 proefpersonen omvatte. 
6. Procedure 
6.1. Setting 
Het onderzoek werd in zijn geheel bij de proefpersonen thuis uitge-
voerd. De redenen waarom de thuis-situatie als setting voor de obser-
vatie van de verzorger-kind interaktie werd gekozen, zijn weergegeven in 
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paragraaf 1.1 van Hoofdstuk V. Bij de keuze van een setting voor het be-
palen van het nivo van ontwikkeling van het kind werden verschillende 
faktoren tegen elkaar afgewogen. Waar het gaat om het bepalen van inter-
individuele verschillen in ontwikkelingsnivo, zou theoretisch meting in 
een strikt gestandaardiseerde setting (laboratoriumsetting) te prefere-
ren zijn. Eerdere ervaringen met onderzoek bij kinderen van deze leef-
tijd in de laboratoriumsetting hebben ons echter geleerd dat het vervoer 
naar het laboratorium voor veel kinderen zeer enerverend is, zodat zij 
bij het onderzoek uiteindelijk in een verre van optimale konditie verke-
ren. Op deze leeftijd is de alertheid vlak na het ontwaken maximaal en 
kan daarna zeer snel afnemen. Testen in de thuis-situatie heeft het voor-
deel dat het kind onmiddellijk na het ontwaken, dus in een toestand van 
optimale alertheid, onderzocht kan worden. 
De keuze van de setting voor het testen van het kind werd tevens 
gebaseerd op de resultaten van een onderzoek van Parry (1972) die de re-
akties van 9- tot 12-maanden-oude kinderen op een nieuwe stimulus, aange-
boden in de thuis-situatie, vergeleek met hun reakties op diezelfde sti-
mulus wanneer hij in een laboratoriumsetting werd gepresenteerd. In de 
thuissituatie bleken de kinderen de stimulus bij de eerste presentatie 
langer te fixeren, en langer te wachten alvorens hem aan te raken; vol-
gens Parry wijst dit op een sterker besef ('wariness') van de nieuwheid 
van een stimulus wanneer deze in een voor het kind bekende setting wordt 
aangeboden. Het resultaat van Parry's onderzoek zou verklaard kunnen 
worden door het feit dat het kind in de laboratoriumsetting zijn aan-
dacht en exploratief gedrag niet alleen richt op de gepresenteerde sti-
mulus, maar ook op de voor hem nieuwe omgeving. Omdat de aandacht van 
het kind voor de omgeving in ons onderzoek een belangrijke interfereren-
de variabele zou kunnen vormen bij het testen in een laboratoriumsetting, 
werd besloten om de testjes af te nemen in de (door ons zoveel mogelijk 
gekontroleerde) thuis-situatie, die weinig aandacht en exploratief gedrag 
van de kant van het kind zou uitlokken, omdat het aan die omgeving geha-
bitueerd is en hem al lang heeft kunnen exploreren. 
6.2. Werkwijze 
Zowel ten behoeve van de afname van de vóór- als van de natest wer-
den bij elke proefpersoon twee huisbezoeken (binnen een periode van één 
week) afgelegd. De volgorde waarin de verschillende onderdelen van het 
onderzoek werden afgewerkt, was voor ieder kind gelijk en bij de vóór-
test hetzelfde als bij de natest. Tijdens de eerste van de twee bezoeken 
die op beide leeftijdsnivo's werden afgelegd, werden achtereenvolgens 
de habituatieproef en één der proeven voor exploratief gedrag (de paren-
test) afgenomen, op de tweede dag achtereenvolgens de proef voor kontin-
gentie-analyse (de knoptest) en de tweede proef voor exploratief gedrag 
(de bekertest) 
Het voor de testafname benodigde materiaal werd opgesteld terwijl 
het kind nog in bed lag, zodat onmiddellijk na het aankleden en verzor-
gen van het kind met de afname van de testjes kon worden gestart. Het 
grootste gedeelte van de observaties van de verzorger-kind interaktie 
geschiedde steeds na afname van de testjes; alleen de (korte) observaties 
tijdens het uit-bed-halen en het verzorgen van het kind werd vóór het 
testen uitgevoerd. 
Bij elke proefpersoon werden dus тьпгтааі vijf huisbezoeken afge­
legd. 
Tabel 4.2. Het bij het onderzoek van elke proefpersoon gehanteerde werk­
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In veel gevallen waren er per proefpersoon méér bezoeken nodig om het 
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gehele onderzoek af te wikkelen. Het kwam regelmatig voor dat het kind 
bij het begin van een huisbezoek niet in goede konditie bleek te zijn, 
zodat het onderzoek moest worden verplaatst naar een andere datum; de 
meest voorkomende oorzaken hiervan waren een verstoord slaap-waakritme, 
het doorkomen van een tand, nawerking van een 'prik' en lichte verkoud­
heden. Ziekten van meer ernstige aard kwamen bij onze proefpersonen tij­
dens het onderzoeк niet voor. 
De inhoud van de vijf huisbezoeken is schematisch weergegeven in ta­
bel 4.2. De werkwijze bij de uitvoering van de afzonderlijke onderdelen 
van het onderzoek is uitvoerig beschreven in de betreffende hoofdstukken: 
de bij de observatie van de verzorger-kind interaktie gevolgde procedure 
wordt vermeld in Hoofdstuk V, de werkwijze bij afname van de testjes in 
Hoofdstuk VI, en de wijze waarop het programma bij de verzorger werd ge­
ïntroduceerd in Hoofdstuk VII. 
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HOOFDSTUK V. OBSERVATIE VAN DE VERZORGER-KIND INTERAKTIE 
1. Rationale achter de keuze van het observatiesysteem 
Zoals reeds in Hoofdstuk IV werd uiteengezet, had de eerste groep 
afhankelijke variabelen in ons experiment betrekking op het gedrag van 
de verzorger ten opzichte van het kind. Door middel van observatie van 
de verzorger-kind interaktie wilden we te weten komen hoeveel stimulatie 
de verzorger het kind verschaft en hoe responsief hij ten opzichte van 
het kind is. Wij beperkten ons tot observatie van de interaktie tussen 
het kind en zijn voornaamste verzorger, omdat wij van mening zijn dat 
deze verzorger in het eerste levensjaar van het kind de belangrijkste 
bron van stimulatie voor het kind is. 
Voor het observeren van de verzorger-kind interaktie moest een ob-
servatie-sj/steem worden ontwikkeld. Omdat het gebruikte observatiesys-
teem in hoge mate bepalend is voor de aard van de gegevens die we via 
de observaties vinden, en dus voor de betekenis van de resultaten die 
het onderzoek uiteindelijk oplevert, moet naar onze mening in elke ob-
servatiestudie de keuze van het observatiesysteem uitgebreid worden ver-
antwoord. 
In figuur 5.a. is schematisch weergegeven welke beslissingen hebben 
geleid tot keuze van het door ons gebruikte observatiesysteem. De vijf 
systemen die bij observatie van het pxeverbale kind het meest gehanteerd 
worden, zijn in dit schema opgenomen; een uitgebreide beschrijving van / 
deze basistypen van observatie vindt men in een overzichtsartikel van 
Wright (1960). 
1.1. Natuurlijke of gekontroleerde setting? 
Een eerste vraag is die naar de setting waarin de verzorger-kind in-
teraktie moet worden geobserveerd. Bij studies met preverbale kinderen 
wordt vooral in de natuurlijke setting (thuis) geobserveerd, of in een 
'gekontroleerd-natuurlijke setting' (een gestandaardiseerde huiskamer-
situatie in het laboratorium). De aard van de te onderzoeken vraagstel-
ling moet bepalen voor welk soort setting uiteindelijk gekozen wordt. 
Een gekontroleerde setting is met name geschikt voor onderzoek waar-
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Figuur 5.a. Beslissingsverloop bij de keuze van een observatiesysteem. 
N.B.: - De bij observatie van preverbale kinderen meest ge-
hanteerde systemen zijn aangeduid met de cijfers (1) 
tot en met (5). 
- De achtereenvolgens door ons gekozen alternatieven 
zijn gekursiveerd. 
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in men omgevingsfaktoren als verklaring voor individuele verschillen in 
interaktie wil uitschakelen; dit is met name het geval bij studies waar-
in wordt nagegaan in welke mate de verzorger-kind interaktie wordt be-
ïnvloed door kenmerken van de afzonderlijke partners (bijvoorbeeld opvoe-
dings-attitudes van de verzorger of irritabiliteit van het kind). Struk-
turering van de setting kan tevens nuttig zijn bij onderzoek dat tot doel 
heeft bepaalde wetmatigheden in het verloop van een interaktieproces op 
te sporen (Brazelton et al, 1974; Plooij, 1977). 
Wanneer men, zoals hier, wil nagaan in hoeverre bepaalde ontwikke-
lingsprocessen in het kind beïnvloed worden door ervaringen die het op-
doet in interaktie met zijn sociale omgeving, is observatie in de natuur-
lijke setting de meest geschikte methode. Om een juist beeld te krijgen 
van de ervaringen van het kind zullen zijn sociale interakties juist moe-
ten worden geobserveerd onder de kondities waaronder zij normaliter ver-
lopen, kondities die steeds de aard en de vorm van die interakties mede 
bepaald hebben. Zoals in het merendeel van de studies met een soortge-
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lijke vraagstelling (een uitzondering vormt het onderzoek van Lewis en 
Goldberg, 1969) wordt daarom hier gekozen voor observatie in de 'natuur-
lijke' setting. 
1.2. Selektiviteit van de observator 
Een tweede vraag betreft de selektiviteit van de observator bij de 
beschrijving van het gedrag. Wanneer er alleen gelet wordt op een be-
perkt aantal tevoren gedefinieerde verschijnselen, spreekt men van een 
'gesloten' systeem (Wright, 1960); in een 'open' systeem daarentegen is 
de observator opzettelijk niet-selektief: elke nieuwe gedragsvorm die 
vóórkomt, wordt vermeld. 
Beschrijvingen in dagboekvorm, waarin de allereerste observaties op 
het gebied van de vroegkinderlijke ontwikkeling zijn vastgelegd, kunnen 
in de kategorie der open systemen worden geplaatst. Het is de bedoeling 
van de observator om door het noteren van elke nieuwe gedragsvorm die 
hem bij het kind opvalt, de ontwikkeling van één kind over een langere 
periode te beschrijven. Veel van de beschrijvingen die Piaget gaf van 
de ontwikkeling van zijn drie eigen kinderen, zijn in de dagboekvorm ge-
noteerd. 
Een tweede belangrijke open observatievorm is de speoimen-beschvij-
ving. Het is hierbij de bedoeling om een kontinu verhalend verslag te 
maken van alles wat zich achtereenvolgens binnen een beperkte tijdsperio-
de in het gedrag en in de onmiddellijke situatie van het kind voordoet. 
Het grote verschil met de dagboek-beschrijvingen is dat de observator 
zich sterk beperkt wat betreft tijd en plaats; het geobserveerde gedrag 
wordt veel nauwkeuriger en in relatie met zijn kontekst beschreven dan 
in de dagboekverslagen. De methode van het kontinue, verhalende verslag 
over een relatief korte periode wordt bij preverbale kinderen onder an-
deren toegepast door Ainsworth c.s. (Ainsworth et al, 1971; Bell en Ains-
worth, 1972; Stayton et al, 1971): " ... the observer made continuous 
notes, having been instructed to note all infant behavior and mother-
infant interaction ..." (Bell en Ainsworth, 1972, p. 1174). 
Het grote voordeel van open observatiesystemen ligt in de grote rijk-
dom aan informatie die zij opleveren. Het grootste probleem bij gebruik 
van een open systeem ligt in de betrouwbaarheid van de gegevens: aange-
zien interpretatie zowel bij observatie als bij analyse een grote rol 
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speelt, is de betrouwbaarheid erg moeilijk te bepalen. Bovendien maakt 
het gebrek aan struktuur in de gegevens kwantitatieve analyses tot een 
tijdrovende aangelegenheid. 
Op grond van bovengenoemde nadelen van open systemen werd hier geko-
zen voor gebruik van geprekodeerde observatiekategorieën. Om bij de ob-
servaties toch een zo groot mogelijke diversiteit van gedrag te kunnen 
bestrijken, werden in een vooronderzoek enkele uitgebreide specimen-be-
schrijvingen van de verzorger-kind interaktie gemaakt, aan de hand waar-
van de uiteindelijke observatiekategorieën werden opgesteld (zie para-
graaf 2 van dit hoofdstuk). 
1.3. Aard van de skores 
Ei' i'.ijn verschillende manieren om de mate van vóórkomen van verschil-
lende observatiekategorieën in een skore weer te geven; het voornaamste 
onderscheid dat hierbij gemaakt kan worden is dat tussen 'beoordeling' 
en frekwentietelling. 
Bij 'beoordeling' geeft de observator op het eind van een observatie-
periode op een schaal aan in welke mate een observatiekategorie in die 
periode is voorgekomen. Deze 'rating'-methode wordt bij observatie van pre-
verbale kinderen vrij frekwent gebruikt (Clarke-Stewart, 1973; Osofski 
et al, 1974; Stayton et al, 1971). Het grote voordeel van beoordelings-
schalen is dat men er bepaalde kwalitatieve aspekten van een interaktie 
mee kan weergeven, die moeilijk in frekwenties lijken te zijn uit te 
drukken. 'Warmte', 'sensitiviteit' en ook 'responsiviteit' van de ver-
zorger worden vaak met behulp van rating-schalen beoordeeld. In verschil-
lende studies worden beoordelingsschalen gebruikt om puur kwantitatieve 
aspekten van een interaktie te beschrijven. Zo gebruikt Clarke-Stewart 
(1973) beoordelingsschalen voor het schatten vaa de frekwentie van visu-
eel, auditief en taktiel kontakt tussen moeder en kind. In dergelijke ge-
vallen zal een frekuentie-skore een meer exakte afspiegeling van de wer-
kelijkheid vormen. Aangezien in het huidige onderzoek de nadruk ligt op 
kwantitatieve aspekten van diverse kenmerken van de verzorger-kind inter-
aktie, werd hier gekozen voor het gebruik van frekwentieskores. 
De twee belangrijkste observatiesystemen waarbij frekwentieskores 
kunnen worden berekend, zijn time-sampling en event-sampling. Bij time-
sampling wordt er uitsluitend geobserveerd binnen relatief korte, unifor-
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me tijdsintervallen, die meestal niet in de tijd aan elkaar grenzen. Het 
plaatsvinden en niet-plaatsvinden van specifiek(e) ßedrag(ingen) wordt 
daarbij alleen geregistreerd op het moment dat het interval eindigt. Bij 
observatie van het gedrag van preverbale kinderen is time-sampling een 
van de meest gehanteerde methoden. 
De lengte van de observatie-intervallen bij time-sampling loopt sterk 
uiteen: Rheingold (1960) observeerde in intervallen van 1 sekonde; Tulkin 
en Kagan (1972) gebruikten 5-sekonden-periodes; een interval-lengte van 
10 sekonden werd gekozen door Lewis с.s. (Lewis, 1972; Lewis en Goldberg, 
1969; Lewis en Lee-Painter, 1974; Lewis en Wilson, 1972; Lusk en Lewis, 
1972) en door Rubenstein (1967); Beckwith (1971a, 1971b, 1972) koos voor 
30-sekonden-periodes; de langste intervallen, namelijk van 60 sekonden, 
werden gebruikt in de studies van Moss с.s. (Moss, 1967; Moss en Robson, 
1968; Moss et al, 1967). De assumptie achter de time-sampling methode 
is dat alle 'time-samples' tezamen een representatief beeld opleveren 
van de frekwentie waarmee een bepaald gedrag in een bepaalde situatie 
normaliter voorkomt. Om een zo representatief mogelijk beeld te krijgen, 
moeten de lengte van de observatie-intervallen en hun spreiding afge­
stemd worden op de normale frekwentie en duur van het geobserveerde ge­
drag (zie Hutt en Hutt, 1970, p. 68); het is daarom jammer dat in geen 
van de bovengenoemde time-sampling studies de rationele achter de keuze 
van de interv.al-lengte en -spreiding is vermeld. 
Bij event-sampling wordt de gedragsstroom van het kind kontinu geob­
serveerd over een bepaalde observatieperiode; èlk optreden van de gese-
lekteerde gedragskategorieën wordt daarbij genoteerd. De huidige vraag-
stelling vereist een observatiemethode die het beschrijven van gedrags-
sekwenties mogelijk maakt. Bij event-sampling wordt de kontinuïteit van 
de gedragsstroom duidelijk minder geweld aangedaan dan bij time-sampling; 
daarom werd hier besloten tot gebruik van event-sampling: kontinue obser-
vatie van geprekodeerde gedragskategorieën. 
1.4. Registratietechnieken 
Tenslotte moet bepaald worden hoe het geobserveerde in eerste instan-
tie geregistreerd zal worden. De meest gebruikte technische hulpmiddelen 
zijn videoband, geluidsband, eventrecorder en pen en papier. Video-opna-
mes bieden verreweg de beste mogelijkheid tot analyse van interaktiepro-
cessen. Van gebruik van deze techniek werd echter toch afgezien omdat het 
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maken van de opnames de normale verzorger-kind interaktie in ontoelaat-
bare mate zou verstoren: voor goede opnames zijn meerdere kamera's no-
dig die door de aard van de behuizing vaak niet verdekt zijn op te stel-
len; bovendien zullen deze kamera's tijdens de opnames geregeld ver-
plaatst moeten worden, hetgeen een natuurlijk verloop van de interaktie 
zal verstoren. Ook het onmiddellijk op geluidsband inspreken van het 
geobserveerde (een techniek die, net als video-opnames, het voordeel 
heeft dat registratie niet ten koste gaat van observatietijd) zal in de 
natuurlijke situatie de interaktie meer dan wenselijk beïnvloeden. 
De uiteindelijke keuze was die tussen eventrecorder en pen en papier. 
Het voordeel van de eventrecorder is dat volgorde en duur van de gedra-
gingen zeer nauwkeurig kunnen worden geregistreerd. Toen er echter een 
pen-en-papier-methode ontwikkeld bleek te kunnen worden waarmee de 
volgorde van de gedragingen en de duur ervan voldoende nauwkeurig konden 
worden vastgelegd, gaf een ander argument de doorslag: de grotere mobi-
liteit van de observator bij registratie met pen en papier en de gerin-
gere opvallendheid van het registratie-materiaal (eventrecorders blij-
ken op jonge kinderen een grote aantrekkingskracht uit te oefenen) maak-
ten pen en papier tenslotte tot de voor deze opzet meest geschikte re-
gistratie-methode. 
De meest efficiënte notatiewijze bleek het regelsgewljs achter el-
kaar noteren van kodes die de achtereenvolgens optredende gedragskate-
gorieën representeren. De kodes werden van links naar rechts langs een 
lijn neergeschreven in de volgorde waarin ook de gerepresenteerde gedragin-
gen voorkwamen; gedragingen van de verzorger werden boven de lijn geno-
teerd, die van het kind eronder. Wanneer bij verzorger en kind gelijktij-
dig een gedrag voorkwam, werden de kodes boven elkaar gezet; traden bij 
de afzonderlijke interaktie-partners meerdere gedragingen tegelijkertijd 
op (bijvoorbeeld vokaliseren en aankijken), dan werden de betreffende 
kodes aan elkaar geschreven. 
Zoals tot nu toe beschreven geeft het notatiesysteem alleen infor-
matie over de frekwentie waarmee de verschillende gedragingen voorkomen. 
Het is de bedoeling dat de uiteindelijke observatieskore aangeeft in wel-
ke mate een bepaald gedrag is voorgekomen. De meeste geobserveerde gedra-
gingen bleken van een vrij konstante, korte duur te zijn, zodat een fre-
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kwentieskore de mate van voorkomen van die gedragingen goed weergeeft. 
Er zijn echter enkele gedragingen die in dezelfde vorm langere tijd kun­
nen duren (bijvoorbeeld huilen van het kind, vasthouden van het kind 
door de verzorger); bij berekening van een skore zou ook de relatieve 
duur van deze gedragingen moeten worden verdiskonteerd. Bij het noteren 
van de kodes zou daarom het verloop van de tijd moeten kunnen worden 
aangegeven. In studies met een vergelijkbaar observatiesysteem wordt dit 
probleem op verschillende manieren opgelost: 
In het systeem van Patterson (Patterson, Ray, Shaw en Cobb, 1969, 
zie Hendriks, 1975) gaat de observator bij zijn notities elke 30 sekon-
den (gemarkeerd door een piep-generator) over naar een nieuwe regel op 
het observatieblad. De duur van een gedrag binnen zo'η 30-sekonden-in-
terval wordt min of meer geschat: "Voor ieder gedrag dat in dezelfde 
vorm zes sekonden of meer duurde, kodeerde de observator het gedrag één 
keer om daarna een horizontale lijn te trekken waarvan de lengte in ver-
houding was met het doorlopend gedrag ... Gemiddeld werd voor uitwerkings-
doeleinden een gedrag dat 30 sekonden duurde, geteld voor 5 gebeurtenis-
sen" (Hendriks, 1975, p. 30). In het door Clarke-Stewart (1973) gebruikte 
observatiesysteem, waarbij van boven naar beneden werd genoteerd, wordt 
de tijd wat nauwkeuriger aangegeven: "Every 10 seconds, at the sound of 
a timer in an inconspicuous earphone, the observer made a horizontal mark 
on the notebook line" (p. 13). 
Bij bepaling van de intervallengte moet met twee faktoren rekening 
worden gehouden: de kontinuïteit van de gedragsstroom wordt beter weerge-
geven naarmate de intervallen langer zijn en de observator minder vaak 
op het tijdsein hoeft te reageren, terwijl de relatieve duur van kontinu 
gedrag nauwkeuriger wordt weergegeven naarmate er kortere intervallen ge-
bruikt worden. In vóór-onderzoek werden de resultaten van observaties 
waarin verschillende interval-lengtes werden gebruikt, met elkaar verge-
leken. Op grond van deze vergelijking werd, rekening houdend met beide 
in het voorgaande genoemde faktoren, besloten tot het gebruiken van in-
tervallen met een lengte van 6 sekonden. 
Uit een oogpunt van (observatie-)tijdsbesparing bleek het het meest 
efficiënt om de lijnen waarlangs genoteerd werd, tevoren door vertikale 
streepjes in intervallen in te delen; elk observatieformulier omvatte 10 
regels, elke regel bestond uit 10 intervallen. In figuur 5.b. is één ob-
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servatie-regel afgebeeld. 
Figuur 5.b. Voorbeeld van een regel op een observatieformulier (één 
minuut). N.B. Voor de betekenis van de gebruikte kodes zie 
tabel 5.1. 
(POP) _. 
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Een piepgenerator gaf de observator via een oortelefoontje elke 6 
sekonden het sein om bij het noteren naar een volgend interval over te 
gaan. Een gedrag werd dus zo vaak genoteerd als het voorkwam, óók als 
dat binnen één 6-sekonden interval meerdere malen het geval was; een kon-
tinu gedrag werd slechts éénmaal per interval genoteerd. Bij berekening 
van de frekwentie waarmee de verschillende gedragingen voorkwamen (zie 
paragraaf 4.2.a. in dit hoofdstuk) werd een kontinu gedrag éénmaal ge-
teld voor elk 6-sekonden interval waarin het achtereenvolgens voorkwam. 
Dat deze verdeling in 6-sekonden intervallen niet nadelig werkte op 
de nauwkeurigheid waarmee de gedragsstroom kon worden beschreven, blijkt 
uit het feit dat de overeenstemming tussen de observatoren hoog bleef 
wanneer de piepgeneratoren van de twee observatoren opzettelijk niet-syn-
chroon werden afgesteld (zie paragraaf 2.2. in dit hoofdstuk). 
Door het gebruik van vaste tijdsintervallen bij het noteren van de 
observaties en door het tellen van een kontinu gedrag als het aantal in-
tervallen waarin het achtereenvolgens voorkomt, krijgt ons observatie-
systeem enigszins karakter van een time-sampling procedure. Wij zijn ech-
ter van mening dat ons systeem het best als een event-sampling methode 
kan worden gekarakteriseerd, omdat elk optreden van de gedefinieerde ge-
dragskategorieën werd genoteerd en omdat de uiteindelijke skores Voorna-
melijk op telling van gedragsfrekwenties en niet op telling van tijdsin-
tervallen berusten. 
2. De observatiekategorieën: omschrijving, kodes en overeenstemming tus-
sen de observatoren 
2.1. Keuze van de observatiekategorieën 
De keuze van observatiekategorieën voor de verzorger-kind interaktie 
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is afhankelijk van het ñivo waarop men het gedrag wil beschrijven en a-
nalyseren; terwijl sommige onderzoekers de interakties tot in zeer klei-
ne details analyseren (Plooij, 1977), hanteren anderen meer globale ka-
tegorieën. Gewirtz (1969) konstateert dat expliciete regels voor het kie-
zen van een nivo van analyse nauwelijks kunnen worden gegeven: "No level 
of analysis (abstraction) should be conceived as more or less 'fundamen-
tal' of 'adequate' than another, as position on the information continu-
um is not in itself a measure of its adequacy. The appropriateness of a 
level is determined entirely by the problem at hand, the purpose of the 
researcher and the particular set of circumstances involved" (p. 11). 
In ons onderzoek moesten de observaties een indruk geven van de hoe-
veelheid en soort perceptuele informatie die het kind in interaktie met 
zijn verzorger te verwerken krijgt en van de mate waarin het in die in-
teraktie reakties op zijn gedrag kan ervaren. Het was de bedoeling dat 
de observaties een afspiegeling waren van de ervaringen van het kind; 
bij het opstellen van de observatiekategorieën zou het gedrag van de ver-
zorger daarom zoveel mogelijk moeten worden verdeeld in 'gedrags-eenhe-
den' zoals het kind die kan waarnemen. 
Op welke aspekten van het gedrag van de verzorger een kind reageert, 
is afhankelijk van zijn ontwikkelingsnivo. Wanneer de verzorger arm en 
wijsvinger uitstrekt in de richting van een bepaald Objekt, zal een kind 
van vier maanden met de ogen de bewegingen van arm en hand volgen; acht 
maanden later echter zal het in de richting van het aangewezen objekt 
kijken. Wanneer men wil weergeven welke perceptuele informatie het kind 
in de interaktie met zijn verzorger te verwerken krijgt, zal men het 
'aanwijs'-gebaar voor een kind .van vier maanden moeten beschrijven als 
een konstellatie van bewegingen, terwijl het voor een éénjarige beschre-
ven moet worden in termen van de perceptuele kenmerken van het objekt 
waarnaar het verwijst. 
In het kader van de huidige vraagstelling moesten de observatiekate-
gorieën dus worden afgestemd op de manier waarop kinderen van de betref-
fende leeftijd waarnemen; wat voor het kind zinvolle gedragseenheden zijn 
die interessante informatie opleveren, kan alleen worden afgeleid uit de 
reakties van het kind op het gedrag van de verzorger. In ons onderzoek 
werden daarom observatiekategorieën gekozen aan de hand van uitgebreide 
observaties van verzorger-kind interakties. 
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In een vooronderzoek werden specimen-beschrijvingen gemaakt van de 
interaktie tussen veertien 9- tot 12 maanden oude kinderen en hun ver-
zorgers. Uit deze beschrijvingen, die in totaal ongeveer 30 observatie-
uren besloegen, werd een groot aantal gedragingen van de verzorger gedes-
tilleerd, die voor de kinderen een duidelijke 'informatiewaarde' leken 
te bezitten, deze 'informatiewaarde' werd afgeleid uit het feit dat de 
betreffende gedragingen meestal gevolgd werden door duidelijke verande-
ringen in het gedrag van het kind (bijvoorbeeld kijken, lachen of een 
plotselinge vermindering van aktiviteit) Deze gedragingen van de ver-
zorger werden vervolgens in 14 kategorieèn ondergebracht: (zie tabel 
5.1.). 5 met 'V'-kodes aangeduide kategorieën (V , V , V. , V , en V) be-
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vatten gedragingen die auditieve informatie aan het kind overbrengen 
Drie 'F'-kategorieen (F_, F , en F) duiden op verschillende taktiel-ki-
nesthetische ervaringen die het kind in interaktie met zijn verzorger 
kan opdoen. Zes kategorieèn tenslotte hebben betrekking op informatie 
die in de visuele modaliteit aan het kind wordt overgebracht, in de ka-
tegorieèn 'K', 'L' en 'Z' is de verzorger zelf de bron van visuele in-
formatie, in de kategorieèn Ά', Ά ' en 'W' richt hij de aandacht van 
het kind op iets in de omgeving. 
Observatiekategorieen voor gedrag van het kind werden op grond van 
dezelfde specimen-beschrijvingen opgesteld, eerst werd nagegaan welke 
gedragingen van het kind leidden tot initiatie of voortzetting van in­
teraktie met de verzorger, deze gedragingen werden in 17 kategorieèn 
ondergebracht. 
De meeste reakties van de verzorger op gedragingen van het kind ble-
ken te kunnen worden beschreven in termen van de 14 in het voorgaande 
genoemde gedragskategorieen voor de verzorger. Enkele reakties konden 
echter niet in één van deze kategorieèn worden ondergebracht, het aan-
tal gedragskategorieen voor de verzorger werd daarom met twee (namelijk 
'P' en 'J') uitgebreid tot 16. 
Of een gedrag van de verzorger responsief was op een gedrag van het 
kind werd tijdens het observeren beoordeeld en aangegeven door omcirke-
ling van het betreffende gedrag van de verzorger (voor een illustratie 
zie figuur S.b.). 
Tabel 5.1. geeft een overzicht van de gebruikte observatiekategorie-
en met de daarbij behorende kodes. 
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Tabel 5.1. De observâtiekategorieën. 





Gedrag van de verzorger 
Verbale afkeuring 
V Opdracht 
V. Benoemen b 




F Passief fysiek 
kontakt 
F Aktief fysiek 
kontakt 




Tegen het kind gesproken taal die .82 
duidelijke (niet-speelse) afkeu­
ring inhoudt van gedrag van het 
kind 
Tegen het kind gesproken taal .91 
waarmee wordt gepoogd bepaalde 
gedragingen bij het kind teweeg 
te brengen (bijv. 'geef maar', 
'klap eens in de handjes') 
Voor het kind noemen van de naam .89 
van een persoon of objekt 
Het kind aanspreken door zijn .91 
naam te noemen 
Alle overige tot het kind gerich- .83 
te vokalisaties, inklusief zingen, 
fluisteren, fluiten 
Elke vorm van fysiek kontakt die .90 
niet direkt bedoeld is om het 
kind taktiel of kinesthetisch te 
stimuleren: optillen, dragen, op 
schoot houden, neerzetten 
Elke vorm van taktiele of kines- .84 
thetische stimulering van het 
kind: strelen, kussen, kietelen, 
wiegen, in de lucht gooien, aan 
de hand laten lopen, etc. 
Niet-verbale gedragingen die be- .81 
doeld zijn om gedrag van het kind 
te bestraffen of te beëindigen: 
slaan, iets afpakken, het kind er-
gens weghalen, etc. 
Kind aankijken zonder opvallende .80 
verandering in de gezichtsuit-
drukking aan te brengen 
Hardop lachen naar of met het .87 
kind of het tonen van een duide-
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A Aangeven plus 
voordoen 
Ρ Aanpakken 
J Juiste respons 
lijk positieve gezichtsuitdruk­
king aan het kind 
Het maken van een specifiek ge- .85 
baar tegen het kind (bijvoor­
beeld zwaaien, in de handen klap­
pen) of het tonen van een opval­
lende gezichtsuitdrukking aan het 
kind (bijvoorbeeld 'verrast' kij­
ken). Ζ impliceert К 
Iets van enige afstand aan het .90 
kind laten zien of de aandacht van 
het kind richten op iets buiten 
zijn bereik 
Iets aan het kind aangeven, voor- .82 
houden of op andere wijze binnen 
bereik van het kind brengen 
Aangeven (zie boven) dat vergezeld .83 
gaat van een opvallende manipula­
tie met het Objekt (bijvoorbeeld 
rammelen met een rammelaar, knij­
pen in een pieppop, blokken op­
stapelen, iets ergens indoen) 
Iets aanpakken dat door het kind .97 
wordt aangegeven 
Alle niet in andere kategoneen .81 
onder te brengen reakties van de 
verzorger waardoor een voor het 
kind blijkbaar negatieve situatie 
wordt beëindigd (bijvoorbeeld op-
houden met voeden als het kind het 
voedsel afweert, het kind neerzet-
ten als het tegenstribbelt bij op-
pakken of vasthouden, verwijderen 
van een objekt dat het kind in zijn 
bewegingen belemmert) 




Gedrag van het kind 
Houding of gezichtsexpressie die 
duidt op ongenoegen 
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.83 
Negatieve voka- Vokale uiting van ongenoegen, min- .89 
88 








F Fysiek Kontakt 




W Wijzen naar 
A Aangeven 
Ρ Pakken 
0 Laten vallen 
ν 
Η Manipuleren 
J Juiste respons 
2) 
NJ Geen juiste res­
pons 
Dreiging 
der intens dan huilen 
.81 
Elke initiatie of voortzetting van .94 
fysiek kontakt met de verzorger: 
aanraken, vasthouden, strelen, 
slaan, etc. 
Kijken naar specifiek objekt, per- .80 
soon of gebeuren in de omgeving, 
niet tijdens spel met dat objekt 
of met die persoon 
Verzorger aankijken zonder opval- .84 
lende gezichtsuitdrukking 
Glimlachen naar of hardop lachen .88 
naar of met de verzorger 
Specifiek gebaar of opvallende ge- .84 
zichtsuitdrukking (bijvoorbeeld 
tong uitsteken, blazen) 
Wijzen of reiken naar iets dat bui- .93 
ten bereik is 
iets aan de verzorger aangeven of .98 
voorhouden 
Iets (aan-)pakken .94 
Objekt laten vallen of weggooien, .91 
zodat het buiten bereik komt 
Specifieke manipulatie met objekt: .83 
slaan, rammelen, ergens indoen, er­
gens op zetten, etc. 
Door verzorger via een verbale op- .90 
dracht gevraagd gedrag 
Door verzorger via een verbale op- .82 
dracht gevraagd gedrag treedt niet 
op 
Kind bevindt zich (al dan niet door .81 
eigen toedoen) in een dreigende si­
tuatie: vallen, bijna vallen, zich 
verslikken, beklemd raken, etc. 
1) Het ()-taken achter een kode geeft aan dat achter die kode gespeci-
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ficeerd moet worden op welk Objekt of op welke persoon de handeling 
betrekking heeft. 
2) De kategorieën 'huilen', 'negatieve expressie' en 'geen juiste res-
pons' werden bij de analyses gekombineerd tot één kategorie: 'nega-
tief gedrag'. 
N.B. De tekens + en +werden op de observatielijn genoteerd wanneer de 
verzorger het vertrek verliet, respektievelijk binnenkwam. 
2.2. Overeenstemming tussen de observatoren 
In de laatste kolom van tabel 5.1. zijn percentages van overeenstem-
ming tussen observatoren vermeld; deze percentages zijn gebaseerd op de 
gegevens van 20 kinderen tijdens de hoofdstudie (10 kinderen van 9 en 10 
van 12 maanden oud). 
Bij de berekening van deze percentages werd gebruik gemaakt van de 
'exact-agreement, response-intervals-only'-methode die, in vergelijking 
met andere methoden voor berekening van overeenstemmingspercentages, de 
meest konservatieve schatting van overeenstemming oplevert (Repp, Deitz, 
Boles, Deitz en Repp, 1976). 
Een overeenstemming over het voorkomen van een bepaalde gedragskate-
gorie werd gedefinieerd als een 6-sekonden interval waarin beide obser-
vatoren hetzelfde aantal responsen behorend tot die gedragskategorie ver-
meldden; een afwijking werd gedefinieerd als een interval waarin de ob-
servatoren niet eenzelfde aantal responsen behorend tot de betreffende 
kategorie registreerden. De berekening werd alleen gebaseerd op die in-
tervallen waarin tenminste één der observatoren het betreffende gedrag 
registreerde. Percentage overeenstemming werd berekend volgens de formu-
le: 
aantal overeenstemmingen . _ 
Overeenstemming = . , —; . . ,, . χ 100 
aantal overeenstemmingen + aantal afwijkingen 
De in de tabel vermelde percentages zijn de gemiddelde overeenstemmings-
skores over de bovengenoemde 20 kinderen uit de hoofdstudie. 
Overeenstemming in de beoordeling van responsiviteit van gedrag van 
de verzorger op een gedrag van het kind werd met behulp van dezelfde for­
mule over dezelfde observatiegegevens berekend; overeenstemming en afwij­
king hadden nu echter betrekking op het aantal responsieve (omcirkelde) 
gedragingen dat de verzorger per 6-sekonden interval op een bepaalde ge-
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dragskategovie van het kind vertoonde. De overeenkomst tussen de obser-
vatoren bij het beoordelen van deze responsiviteit was voor geen van de 
gedragskategoneen van het kind lager dan 80%. 
In een vooronderzoek werd nagegaan of het verdelen van de observatie-
lijn in 6-sekonden intervallen invloed had op de nauwkeurigheid waarmee 
de frekwentie van de verschillende gedragingen kon worden geregistreerd. 
Gedurende drie observatieperiodes van 40 minuten werden de piepgenerato-
ren van de beide observatoren opzettelijk a-synchroon afgesteld met een 
verschil van een half interval, zodat elk 6-sekonden interval voor de ene 
observator 3 sekonden eerder begon dan voor de andere observator. Over 
elke van de drie observatieperiodes werden overeenstemmingspercentages 
berekend voor de frekwentie waarmee de verschillende gedragingen over 
de hele periode voorkwamen, voor elk gedrag werd berekend met welke fre-
kwentie het door elk der observatoren over de hele periode werd geregis-
treerd; percentage overeenstemming met betrekking tot het voorkomen van 
een bepaalde gedragskategorie werd gedefinieerd als de laagste frekwentie 
die door één der beide observatoren werd geregistreerd, gedeeld door de 
hoogste (dus door de andere observator geregistreerde) frekwentie, verme-
nigvuldigd met 100. De met behulp van deze formule berekende overeenstem-
mingspercentages zullen over het algemeen hoger zijn dan de eerder met 
behulp van de 'exact-agreement'-methode berekende percentages (zie Repp 
et al, 1976) en mogen daar dus niet direkt mee vergeleken worden. Uit het 
feit dat de overeenstemmingspercentages voor de verschillende gedragska-
tegoneen bij de-synchronisatie van de piepgeneratoren alle boven 80 la-
gen, mag men echter wel konkluderen dat de verdeling van de observatie-
lijn in 6-sekonden intervallen niet nadelig heeft gewerkt op de nauwkeu-
righeid waarmee de frekwenties van de verschillende gedragingen kon wor-
den geregistreerd. 
3. De observatieprocedure 
3.1. Tijdstip en setting 
Bij het eerste bezoek van de observator, dat bedoeld was om kennis 
te maken met de ouders en hen te informeren over de opzet van het onder-
zoek, werd de normale dagindeling van het kind besproken. Vaste waak- en 
slaapperiodes werden genoteerd, evenals eventuele vaste tijden waarop 
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met het kind werd gespeeld: veel ouders maken er een gewoonte van om op 
bepaalde tijden met hun kind te spelen, bijvoorbeeld 's morgens na het 
bad of op het eind van de middag. Aan de hand van deze gegevens werden 
voor elk kind, zowel bij de vóór- als bij de nameting, twee observatie-
periodes gekozen: één 's morgens en één 's middags. Deze observatieperi-
odes werden gepland op twee verschillende dagen binnen één week, ener-
zijds om het gezin niet teveel te belasten, anderzijds om het effekt van 
lichte doch frekwent voorkomende fluktuaties in de prikkelbaarheid van 
het kind (bijvoorbeeld door het doorkomen van een tand of door nawer-
king van een 'prik') te minimaliseren. 
De periodes werden zodanig gekozen dat elk kind éénmaal tijdens een 
maaltijd en éénmaal tijdens het uit-bed-halen en aankleden kon worden 
geobserveerd; ook andere 'vaste' periodes van interaktie tussen verzorger 
en kind werden zoveel mogelijk in de observatieperiodes opgenomen. 
Tijdens de twee bezoeken werden ook de ontwikkelingstesten bij het 
kind afgenomen; deze afnames kostten ongeveer een half uur per bezoek. 
De observatieduur werd bepaald op 40 minuten per bezoek, dus op 80 minu-
ten in totaal; gezien de relatief korte waak-periodes van veel kinderen 
van 9 maanden bleek dit in veel gevallen de maximaal beschikbare obser-
vatietijd te zijn. Men kan zich afvragen of de lengte van de observatie-
periodes niet aangepast zou moeten worden aan de lengte van de waakperi-
odes van elk individueel kind; het is immers mogelijk dat kinderen die 
korter slapen, meer tijd doorbrengen in interaktie met hun verzorger en 
daardoor in die interaktie meer ervaringen opdoen. Interviews over de 
dagindeling wekten echter sterk de indruk dat de lengte van de waakperi-
odes niet zozeer samenhangt met de hoeveelheid Interaktie (spel) met de 
verzorger, als wel met de hoeveelheid tijd waarin het kind zichzelf moet 
vermaken (met name in de box). Om deze reden lijkt het hanteren van een 
uniforme lengte van de observatieperiode voor alle kinderen gerechtvaar-
digd, met name wanneer de 'vaste' interaktiesituaties er zoveel mogelijk 
in worden opgenomen. 
Aan de verzorger werd verteld dat het de bedoeling was om via de ob-
servaties een indruk te krijgen van het normale gedrag van het kind in 
zijn eigen omgeving: waar speelt het kind mee, waar kijkt het luistert 
het naar, hoe reageert het op de dingen die de verzorger altijd met hem 
doet? Aan de verzorger werd gevraagd 'net zo te doen tegen het kind als 
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anders' en zo min mogelijk op de observator te letten. Alleen de voor-
naamste verzorger van het kind was bij de observaties aanwezig; kwam er 
onverwacht bezoek, dan werden de observaties tijdelijk onderbroken of 
op een andere dag voortgezet. 
3.2. De observatoren 
De observaties in de hoofdstudie werden uitgevoerd door twee obser-
vatoren: een mannelijke doktoraalstudent in de ontwikkelingspsychologie 
en de schrijfster. Beide observatoren hadden ruime ervaring in het obser-
veren van en omgaan met moeders en hun babies. Na een training van enke-
le weken (eerst met behulp van video-opnames, later in vivo) was de over-
eenstemming tussert de observatoren voor alle gedragskategorieën 80 per-
cent of hoger. 
Uit een onderzoek van Reid (1970), waarbij eenzelfde soort observa-
tiesysteem werd gebruikt als in de huidige studie, bleek de accuratesse 
van de observatoren aanzienlijk te dalen wanneer zij niet langer de in-
druk hadden dat de nauwkeurigheid van hun skoring werd gekontroleerd. De-
ze bevinding zou ervoor pleiten, alle observaties door de twee observato-
ren tezamen te laten uitvoeren. Omdat aanwezigheid van twee observatoren 
het natuurlijk gedragsverloop van de verzorger hoogstwaarschijnlijk meer 
zal storen dan aanwezigheid van één persoon, werd een tussenoplossing ge-
kozen: zowel bij de vóór- als bij de nameting werd elk kind op de ene dag 
door één observator geobserveerd, op de andere dag door beide observato-
ren; de overeenstemming tussen de observatoren werd herhaaldelijk steek-
proefsgewijs gekontroleerd. 
De observatoren namen plaats vlak bij, maar buiten bereik van het 
kind, op een zo onopvallend mogelijke plaats; bij lokomotie van het kind 
over een grotere afstand ging de observator met het kind mee. Op tegen 
hem gericht gedrag van het kind werd door de observator zo weinig moge-
lijk gereageerd. 
Gedrag van de verzorger werd alleen genoteerd als het voor het kind 
waarneembaar leek. Gedrag van het kind werd steeds geregistreerd, onge-
acht de waarneembaarheid ervan voor de verzorger. 
3.3. Het effekt van de aanwezigheid der observatoren 
De aanwezigheid van de observatoren bleek op het gedrag van het kind 
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nauwelijks invloed te hebben, de meeste kinderen letten na enige tijd 
niet meer op de observator(en) en de meeste verzorgers verklaarden ach-
teraf dat het kind zich niet 'anders had gedragen dan anders' Enkele kin-
deren vertoonden in sterke mate de op deze leeftijd vaak voorkomende 
'angst voor vreemden', hetgeen zich onder andere uitte in herhaaldelijk 
en langdurig kijken naar de observator Door aan de feitelijke observa-
tie-episode een gewenningsperiode vooraf te laten gaan, waarin de obser-
vator met de moeder praatte en weinig aandacht aan het kind besteedde, 
kon dit kijken naar de observator tijdens de observatieperiodes tot een 
vrij normaal nivo worden teruggebracht 
Bij studies met preverbale kinderen is het met name net gedrag van 
de verzovgev dat door de aanwezigheid van de observatoren zou kunnen wor-
den beïnvloed In de meeste studies wordt getracht het zich-bekeken-voe-
len van de verzorger te verminderen door te benadrukken dat het kind, en 
niet de verzorger focus van de observaties is (Moss, 1967) Het feit dat 
de verzorger weet dat het bij de observaties met name om het kind gaat, 
garandeert echter nog niet dat hij zich natuurlijk zal gedragen Zegiob 
(1975) observeerde het gedrag van moeders in interaktie met hun 5-jaar 
oude kind, waarbij 'the mother was told that the purpose of the study 
was to examine the play behavior of children when an adult was present' 
(p 510) De moeder-kind interaktie werd geobserveerd onder twee kondi-
ties in de eerste periode was de moeder zich niet bewust van het feit 
dat er geobserveerd werd, in de tweede fase was zij daarover wel geïn-
formeerd Als de moeders wisten dat het gedrag van hun kind geobserveerd 
werd, vertoonden zij signifikant méér positief gedrag ten opzichte van 
het kind dan in de periode daarvóór, met name de kategoneen 'playing 
interactively', 'positive verbal' en 'structuring (commands)' bleken on-
der invloed van de observaties duidelijk in frekwentie toe te nemen Als 
mogelijke verklaring voor dit verschijnsel voert Zegiob aan dat de moe-
ders tijdens de observaties zoveel mogelijk (positief) gedrag bij hun 
kind willen uitlokken 
De mate waarin de door Zegiob beschreven gedragsveranderingen bij de 
verzorger zullen optreden, wordt voor een groot gedeelte bepaald door 
persoonlijke eigenschappen van de observator, naarmate de observator er 
beter in slaagt om een vertrouwelijke relatie met de ouders op te bouwen, 
zullen zij zich minder zorgen maken over de indruk die het kind op de 
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observator maakt. De aanwezigheid van een observator zal natuurlijk al­
tijd enig effekt hebben op het geobserveerde interaktieproces, de goede 
kontakten tussen observatoren en ouders in ons onderzoek maken het ech­
ter wel waarschijnlijk dat het gedrag van de verzorger tijdens de ob­
servaties een vrij goede afspiegeling is geweest van zijn normale gedrag 
ten opzichte van het kind. 
4. De stimulerings- en responsiviteitsskores 
4.1. De stimuleringsskores 
a. Verdeling en stabiliteit υαη de stimuleringsskores 
De 'stimuleringsskores' of 'S-skores' duiden op de hoeveelheid stimu­
latie die de verzorger het kind verschaft. Er werden afzonderlijke stimu­
leringsskores berekend voor 12 gedragskategorieèn van de verzorger; nega-
tieve gedragingen van de verzorger ('verbale afkeuring' en 'negatief fy-
siek kontakt') werden hier niet als stimuleringsgedrag beschouwd, even-
min als de kategoneen 'pakken' en 'juiste respons' die relatief infre-
kwent voorkwamen en moeilijk naar perceptuele modaliteit van stimulering 
zijn in te delen 
De stimulenngsskore voor een bepaalde gedragskategone van de ver-
zorger werd gedefinieerd als de frekwentie waarmee het betreffende ge-
drag van de verzorger over de gehele observatieperiode voorkwam. Kontinu 
gedrag werd éénmaal geteld voor elk 6-sekonden interval waarin het ach-
tereenvolgens voorkwam (zie paragraaf 1.4. van dit hoofdstuk). Ook res-
ponsief (omcirkeld) gedrag van de verzorger werd bij deze berekening mee-
geteld. We onderscheiden dus in totaal 12 versohillende S-skores, die te-
zamen aangeven hoeveel en welke soort stimulatie een verzorger zijn kind 
verschaft 
Tabel 5.2. bevat gegevens met betrekking tot de verdeling van de 12 
verschillende S-skores op beide tijdstippen van meting, en een maat voor 
de inter-individuele stabiliteit van deze skores. De cijfers met betrek-
king tot de vóórmeting (toen het kind 9 maanden oud was) zijn gebaseerd 
op de observatiegegevens van alle 100 proefpersonen, de cijfers voor de 
nameting (toen het kind 12 maanden oud was) zijn berekend over de gege-
vens van de 25 verzorßer-kind paren uit de kontrolegroep. 
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Tabel 5.2. Gemiddelden en standaarddeviaties van de stimuleringsskores 
voor de afzonderlijke gedragskategorieën van de verzorger op 
beide tijdstippen van meting, en een maat voor de inter-indi-
viduele stabiliteit van deze skores. 
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1) t-toets voor gepaarde waarnemingen; tweezijdige toetsing 
2) produkt-moment korrelaties; éénzijdige toetsing 
3) χ = ρ < .05 
xx = ρ < .01 
Twee klassen van gedragingen van de verzorger ten opzichte van het 
kind kwamen op het eind van het eerste levensjaar signifikant minder 
voor dan toen het kind 9 maanden oud was. Het afnemen van de frekwentie 
van 'passief fysiek kontakt' en 'aankijken' hangt waarschijnlijk samen 
met de groeiende mobiliteit van het kind op het eind van het eerste levens-
Jaar: het kind zit waarschijnlijk steeds minder bij de verzorger op schoot. 
Ook de gedragingen 'expressie' en 'aangeven plus voordoen' vertonen een 
tendens tot afname in frekwentie op het eind van het eerste levensjaar. 
Het lijkt niet onmogelijk dat de bovengenoemde afname in de frekwentie van 
bepaalde gedragingen van de verzorger specifiek is voor de sociale groep 
waaruit onze steekproef werd getrokken; het zou interessant zijn om na te 
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gaan of de afname in deze S-skore ook in hogere sociale milieus gekonsta-
teerd kan worden. 
Slechts vier S-skores vertoonden een signifikante inter-individuele 
stabiliteit, hetgeen wil zeggen dat verzorgers die bij de vóórmeting een 
relatief (ten opzichte van de groep) hoge S-skore hadden, ook bij de na-
meting het betreffende gedrag relatief vaak vertoonden. Het is opvallend 
dat drie van de vier 'stabiele' S-skores betrekking hadden op verbaal ge-
drag van de verzorger ten opzichte van het kind: Opdracht', 'benoemen' 
en 'overige vokalisaties'. 
b. Samenhang tussen de verschillende stimuleringsskores 
Via faktoranalyse op de verschillende S-skores bij de vóórmeting werd 
nagegaan of men verzorgers mag beschrijven als minder of meer 'stimulerend', 
of dat er verschillende min of meer onafhankelijke dimensies van stimule-
ring onderscheiden moeten worden. In tabel 5.3. wordt een overzicht van 
de resultaten van deze faktoranalyse gegeven. 
De eerste faktor, die meer dan de helft van de variantie in het ge-
observeerde stimuleringsgedrag van de verzorger verklaart, omvat zowel 
de drie meest frekwent voorkomende verbale gedragskategorieën van de ver-
zorger ('opdracht', 'benoemen' en 'overige vokalisaties') als de drie ka-
tegorieën die betrekking hebben op visuele stimulering met Objekten 
('aanwijzen', 'aangeven' en 'aangeven plus voordoen'). Het is opvallend 
dat er een sterke samenhang bestaat tussen de mate van vóórkomen van 
juist deze gedragskategorieën, die over het algemeen als 'intellektueel 
stimulerend' worden beschouwd. Het zou ons inziens zinvol zijn om na te 
gaan of dit in konkreto verschaffen van 'intellektuele stimulering' aan 
het kind samenhangt met bepaalde 'opvattingen' of 'verwachtingen' van de 
verzorger met betrekking tot de manier waarop het kind zich ontwikkelt 
en de invloed die de verzorger zélf daarop kan uitoefenen (zie de diskus-
sie in paragraaf 3 van Hoofdstuk IX). 
De tweede faktor heeft betrekking op de mate waarin de verzorger fy-
siek kontakt heeft met het kind. Deze faktor korreleerde niet met de in 
het voorgaande besproken eerste faktor; dit betekent dat het verschaffen 
van veel 'intellektuele stimulering' niet, zoals vaak wordt verondersteld, 
'ten koste gaat' van de mate van lichamelijk kontakt tussen kind en ver-
zorger: ouders die hun kind veel 'intellektuele stimulatie' verschaffen, 
kunnen nèt zo goed veel als Weinig geneigd zijn tot het aangaan van li-
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Tabel 5.3. Faktoranalyse op de stimuleringsskores voor de afzonderlij-
ke gedragskategorieën van de verzorger bij de vóórmeting 
(N = 100). 
S-skore voor gedrags-
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1) Principale komponenten methode; scheve rotatie met Kaiser normalisatie. 
2) De faktoren zijn onderling niet gekorreleerd. 
3) De hoogste lading van elke variabele is kursief weergegeven. 
chamelijk kontakt met hun kind. 
De derde faktor, die onafhankelijk was van de eerste twee faktoren, 
omvat de gedragingen 'aankijken', 'lachen' en 'expressie' en zou omschre-
ven kunnen worden als 'sociale visuele stimulering'. Het noemen van de 
naam van het kind tenslotte bleek onafhankelijk te zijn van de andere ge-
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dragingen van de verzorger en laadde op een eigen faktor. 
4 2. De responsiviteitsskores 
a. Berekening van de responsiviteitsskores 
Per gedragskategone werd voor ieder kind het aantal beantwoorde ge-
dragingen berekend, dit wil zeggen het aantal gedragingen van het kind 
in een bepaalde kategorie dat gevolgd werd door een responsief (omcir-
keld) gedrag van de verzorger; negatieve reakties van de verzorger ('ver-
bale afkeuring' en 'negatief fysiek kontakt') werden bij deze berekening 
niet meegeteld. 
Het absolute aantal beantwoorde gedragingen - dat onder andere door 
Yarrow, Rubinstein en Pedersen (1975) en door Lewis en Goldberg (1969) 
als responsiviteitsmaat wordt gebruikt - zegt ons inziens niets over de 
mate waarin het kind reakties op zijn gedrag ervaart; ook het aantal niet-
beantwoorde gedragingen zal bij berekening van een responsiviteitsskore 
moeten worden verdiskonteerd. Wanneer een kind vijf maal iets aan zijn 
verzorger aangeeft en deze pakt het vijf maal aan, dan zal het kind de 
ervaring hebben dat er op zijn aangeven steeds wordt gereageerd, een 
kind waarvan vijf maal iets wordt aangepakt terwijl het honderd keer iets 
heeft aangegeven, zal daarentegen de ervaring opbouwen dat er weinig op 
zijn gedrag wordt gereageerd Voor elk kind werd daarom hier ook het aan-
tal niet-beantwoorde gedragingen berekend, dit wil zeggen het aantal ge-
dragingen in een bepaalde kategorie dat niet gevolgd werd door een res-
ponsief gedrag van de verzorger Binnen de kategorieen 'huilen' en 'ne-
gatieve vokalisatie' werd elk met-beantwoord gedrag van het kind bij de 
berekening meegeteld, in de overige kategorieen werd een met-beantwoord 
gedrag alleen meegeteld wanneer het voorkwam in een periode waarin de 
verzorger zich in hetzelfde vertrek bevond als het kind. 
De skores werden berekend volgens de formule: 
aantal beantwoorde gedragingen 
aantal beantwoorde + aantal met-beantwoorde gedragingen 
Deze R- of responsiviteitsskore is, net als de stimuleringsskore, een 
skore die wordt toegekend aan een verzorger-kind paar; de R-skore geeft 
enerzijds aan in welk mate het kind respons-kontingente stimulering 
krijgt, en anderzijds in welke mate de verzorger op het kind reageert. 
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Het totale aantal (beantwoorde en met-beantwoorde) gedragingen van het 
kind in een bepaalde kategorle wordt in het vervolg aangeduid met de 
term 'aktivltelt' van het kind in een bepaalde kategone 
Naast responsiviteitsskores voor de afzonderlijke gedragskategorieen 
van het kind werd voor elk verzorger-kind paar volgens dezelfde formule 
ook een 'totale responsivtteztsskore' berekend, die aangeeft welk per-
centage van alle geobserveerde gedragingen van het kind door de verzor-
ger werd beantwoord 
In andere studies waarin de relatie tussen responsiviteit van de ver-
zorger en de ontwikkeling van het preverbale kind wordt onderzocht (Clar-
ke-Stewart, 1973; Yarrow, Rubenstein en Pedersen, 1975) wordt onderscheid 
gemaakt tussen twee soorten responsiviteit er wordt één skore berekend 
die betrekking heeft op de mate waarin op negatief gedrag ('distress') 
van het kind wordt gereageerd, en een andere skore om aan te geven in 
welke mate positieve gedragingen van het kind worden beantwoord. Omdat 
er geen voldoende theoretische basis is om te kunnen voorspellen dat het 
ervaren van reakties op bepaalde gedragingen een ander effekt zal hebben 
op het kind dan het ervaren van reakties op andere gedragingen, werd in 
de huidige studie bij toetsing van de hypothesen de totale R-skore als 
voornaamste index voor respons-kontiifgente stimulering gebruikt, eigen-
schappen van de R-skores voor de afzonderlijke gedragskategorieen van het 
kind werden echter wel exploratief onderzocht. 
b. Verdeling en stabili-teii van de vesponsiviteitankores 
Wanneer bij een kind een bepaalde gedragskategorie tijdens de gehele 
observatieperiode niet voorkwam, kon voor die gedragskategorie geen R-
skore worden berekend. De kategoneen 'huilen', 'aangeven' en 'geen juis-
te respons' bleken bij zo weinig kinderen voor te komen (op 9 maanden bij 
respektieveliJk 15, 19 en 32 van de kinderen) dat het niet zinvol leek 
om bij de analyses afzonderlijke R-skores voor deze gedragskategorieen te 
gebruiken. Daarom werd besloten ora de betreffende kategoneen te kombine-
ren met die gedragskategorieen van het kind die qua effekt van het gedrag 
op de verzorger het meest met de drie genoemde kategoneen overeenkwamen 
De R-skores van het kind voor 'huilen' en 'geen juiste respons' ble-
ken zeer hoog met elkaar te korreleren (r = .78) en vertoonden tevens 
beide een sterke relatie met de R-skore voor de kategorle 'negatieve ex-
pressie' (r = 5G voor 'huilen' en r = .52 voor 'geen juiste respons'). 
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Omdat de drie kategorieën ook overeenkomst vertoonden in gemiddelde R-
skores (op elk van de drie soorten gedrag werd door de verzorgers rela-
tief vaak gereageerd), werd besloten om 'huilen', 'geen juiste respons' 
en 'negatieve expressie' samen te voegen tot één gedragskategorie die de 
naam 'negatief gedrag' kreeg. 
De R-skore voor de kategorie 'aangeven' bleek het sterkst samen te 
hangen met die voor de kategorie 'juiste respons' (r = .49); de gemiddel-
de R-skore was bovendien voor beide soorten gedrag zeer hoog. De katego-
rieën 'aangeven' en 'Juiste respons' werden daarom gekombineerd tot één 
gedragskategorie met de naam 'aangeven/juiste respons'. 
In tabel 5.4. wordt de verdeling van de R-skores op beide tijdstip-
pen van meting beschreven. De cijfers voor de leeftijd van 9 maanden zijn 
gebaseerd op de gegevens van alle 100 proefpersonen, die voor de leeftijd 
van 12 maanden zijn berekend over de gegevens van de 25 kinderen in de 
kontrolegroep. 
Zoals blijkt uit de gemiddelde R-skores per kategorie, wordt op som-
mige gedragingen van het kind gemiddeld meer gereageerd dan op andere. 
Over de periode van 9 tot 12 maanden bleken de gemiddelde R-skores per 
kategorie niet veel te veranderen; alleen op 'expressie' van het kind 
werd op 12 maanden door de verzorger signifikant minder gereageerd dan 
3 maanden tevoren. 
De totale R-skores van de verschillende verzorger-kind paren bleken 
sterk uiteen te lopen: bij de meting op 9 maanden reageerde de minst res-
ponsieve verzorger op 8% van alle gedragingen van het kind, terwijl de 
meest responsieve verzorger 80% van de gedragingen van het kind beant-
woordde. 
Er bleek een sterk verband te bestaan tussen de totale R-skore van 
een verzorger-kind paar op 9 maanden en de skore die drie maanden later 
voor dat paar berekend werd (r = .80). De stabiliteit van de R-skores 
voor de afzonderlijke gedragskategorieën van het kind liep sterk uiteen. 
Er bleek met name stabiliteit te bestaan in de reakties van de verzorger 
op objekt-gerichte gedragingen van het kind ('kijken naar', 'pakken', 
'manipuleren', 'laten vallen') en op 'lachen', 'vokaliseren',en 'negatief 
gedrag'. Stabiliteit in de reakties van moeders op huilgedrag van hun 
kind werd reeds eerder vermeld door Bell en Ainsworth (1971). 
Het is opmerkelijk dat de totale R-skore veel stabieler is dan de R-
101 
м Tabel 5.4. Gemiddelden en standaarddeviaties van de responsiviteitsskores voor de afzonderlijke gedragskategorieén van 
to het kind op beide tijdstippen van meting, en een maat voor de inter-individuele stabiliteit van deze skores. 
Gedrag van het kind 


















9 maanden 12 maanden 
(N = 100) (K-groep, N = 25) 
Ы SD N 1
1 )
 M SD Ν 
62.2 35.2 94 
40.8 29.3 91 
32.2 18.0 100 
50.7 35.2 76 
44.2 30.3 95 
33.0 20.4 100 
53.0 30.2 95 
69.0 22.9 98 
62.2 35.4 80 
28.1 16.9 100 
52.9 30.2 92 
42.1 32.2 86 
88.7 23.3 69 
84.3 24.6 95 
38.2 15.0 100 
61.9 37.5 23 
53.2 34.4 22 
31.0 19.3 25 
35.1 31.3 21 
39.3 31.9 24 
25.5 16.7 25 
51.4 34.9 24 
51.8 26.6 25 
62.3 39.2 25 
27.0 18.2 25 
49.0 34.3 24 
31.2 30.1 24 
81.6 30.0 23 
84.1 26.1 25 
36.4 17.5 25 
af- of toena­






-2.97 X X 
korrelatie tussen de 
R-skore van een ver-
zorger-kind paar op 
9 maanden en die op 




.41 X 4 ) 21 
.20 22 




.51 X X 24 
.33 25 
.29 18 
.73 X X 25 
.57 X X 23 
. 5 0 X X 22 
.04 16 
.11 23 
.80 X X 25 
1) Voor een bepaalde gedragskategorie kan voor een kind alleen een R-skore worden berekend als het betreffende gedrag ten­
minste éénmaal bij het kind voorkomt. N^ en N2 geven aan over hoeveel proefpersonen de gemiddelde R-skore op 9 en 12 
maanden werd berekend. N3 geeft aan voor hoeveel kinderen zowel op 9 als op 12 maanden een R-skore kon worden berekend. 
2) Produkt-moment Korrelatles; éénzijdige toetsing 
3) t-toets voor gepaarde waarnemingen; twee-zijdige toetsing 
4) χ = ρ < .05 
xx = ρ < .01 
skores voor de afzonderlijke gedragskategoneen van het kind. Dit resul-
taat suggereert dat elke verzorger een relatief konstante 'respons-ratio' 
heeft, die beschouwd zou kunnen worden als kenmerkend voor zijn opvoedings-
stijl. 
o. Samerhang tussen de R-skores VOOP de afzonderlijke gedragskategorieen 
Via een faktoranalyse op de R-skores voor de afzonderlijke gedrags-
kategoneen van het kind bij de voormeting werd nagegaan of er bij de 
verzorger sprake is van één kenmerk 'responsiviteit', dat betrekking 
heeft op alle gedragskategorieen van het kind, of dat er meerdere respon-
siviteitsfaktoren te onderscheiden zijn. De resultaten van deze faktora-
nalyse zijn vermeld in tabel 5.5. 
De eerste faktor, die bijna de helft van de totale variantie verklaart, 
zou benoemd kunnen worden als responsiviteit van de verzorger op de kon-
krete omgang van het kind met dingen ('pakken', 'laten vallen', 'manipule-
ren') en met mensen ('fysiek kontakt'). Vokalisaties van het kind komen 
vaak voor in kombinatie met andere gedragingen. De betekenis van de ladin-
gen van de variabele 'responsiviteit op vokalisatie' op de verschillende 
faktoren zou waarschijnlijk verduidelijkt kunnen worden door de vokalisa-
ties van het kind in te delen naar de situatie waarin ze voorkomen; een 
dergelijke analyse werd hier echter niet gedaan. 
De tweede faktor heeft met name betrekking op de responsiviteit van 
de verzorger op negatieve gedragingen van het kind en op signalen die 
aangeven dat het kind in gevaar verkeert ('dreiging'), men zou deze fak-
tor kunnen beschouwen als een vorm van responsiviteit die in dienst staat 
van de 'overleving' van het kind. 
Faktor drie lijkt te maken te hebben met wensen die het kind op posi-
tieve wijze kenbaar maakt De vierde faktor, die een positieve samenhang 
vertoont met de eerste faktor, betreft het reageren door de verzorger op-
positieve, op de verzorger gerichte gedragingen van het kind. De vijfde 
faktor tenslotte geeft weer in welke mate de verzorger reageert op geba-
ren, houdingen en expressies van het kind die niet direkt op de verzor-
ger gericht behoeven te zijn, en waarbij geen Objekten worden gebruikt; 
gezien het feit dat ook 'responsiviteit op dreiging' op deze vijfde fak-
tor laadt, zou men hem kunnen beschouwen als een index voor de mate waar-
in een verzorger aandacht schenkt aan visuele cues die betrekking hebben 
op de toestand van het kind. 
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Tabel 5.5. Faktoranalyse op de responsiviteitsskores voor de afzonder-
lijke gedragskategorieën van het kind bij de vóórmeting (N = 
100) 
Gedrag van het kind 

















































































































1) Principale komponenten methode; scheve rotatie met Kaiser normalisa-
tie. 
2) De korrelatie tussen de faktoren I en IV bedroeg .41, die tussen de 
faktoren I en II -.32; verder bestond er geen verband tussen de fak-
toren. 
3) De hoogste lading van elke variabele is kursief weergegeven. 
d. R-skore en aktiwiteit van het kind 
Uit een groot aantal experimenten bij preverbale kinderen is geble-
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ken dat men door middel van operante konditionenngstechnieken invloed 
kan uitoefenen op de frekwentie waarmee bepaalde gedragingen bij het 
kind vóórkomen. Brackbill (1958) slaagde erin om in enkele korte sessies 
het lachen bij 3- tot 4-maanden-oude babies te extingeren. Andere experi-
menten tonen aan dat het aantal Vokalisaties van preverbale kinderen ver-
groot kan worden door verhoging van de reinforcement-ratio voor dit ge-
drag (Rheingold, Gewirtz en Ross, 1959, Routh, 1969, Schwartz, Rosenberg 
en Brackbill, 1970; Todd en Palmer, 1968; Weisberg, 1963). In bovenge-
noemde experimenten bleken juist die gedragingen waarmee verzorgers over 
het algemeen spontaan reageren op interaktie-initierend gedrag van het 
kind (namelijk aankijken, lachen, aanraken, terugpraten) de beste reln-
forcers voor sociaal gedrag van het kind te zijn. Wanneer responsiviteit, 
zoals in het voorgaande werd vastgesteld, een relatief stabiel kenmerk 
is van het gedrag van een verzorger, dan zou men een positieve korrela-
tie verwachten tussen de aktiviteit van het kind en de responsiviteit 
van de verzorger. 
In het huidige onderzoek werd noch op 9, noch op 12 maanden enig 
verband gevonden tussen de aktiviteit van het kind in de afzonderlijke 
kategorieén van positief gedrag (dit wil zeggen alle gedragskategoneén 
behalve 'negatief gedrag' en 'negatieve vokalisatie') en de R-skores voor 
die kategorieén; bovendien bleken de R-skores voor de afzonderlijke posi-
tieve gedragskategorieen op 9 maanden geen voorspellende waarde te heb-
ben voor de aktiviteit van het kind in die kategorieén drie maanden la-
ter. Deze bevinding komt overeen met de resultaten van de studies van 
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Clarke-Stewart (1973) en Beckwith (1971 ), waarin bij kinderen van onge-
veer dezelfde leeftijd geen verband werd gevonden tussen het aantal posi-
tieve vokalisaties van het kind en de mate waarin de moeder op die voka-
lisaties reageerde. Bij jongere kinderen werd een dergelijk verband ech-
ter wèl gevonden: Jones en Moss (1971) en Yarrow et al (1975) konstateer-
den bij kinderen van 3, respektievelijk 5 maanden oud een signifikante 
positieve korrelatie tussen de responsiviteit van de moeder op vokalisa-
ties van het kind en de frekwentie waarmee het kind vokaliseerde. 
De ontwikkeling van de vokalisatie bij preverbale kinderen (zie Rik-
sen-Walraven, 1974) biedt een mogelijke verklaring voor het verdwijnen 
van het verband tussen de responsiviteit van de verzorger en de aktivi-
teit van het kind in het eerste levensjaar: er blijkt een duidelijke dis-
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kontinulteit te bestaan tussen het vokalisatiepatroon van hez kind vóór 
de negende maand en het vokale gedrag na die tijd. In de 'brabb^lfase' 
(3 tot 9 à 10 maanden) produceert elk kind in een bepaalde volgorde klan-
ken van verschillende aard, onafhankelijk van de taal die het in zijn om-
geving hoort, de klankproduktie kan verhoogd worden door middel van simpe-
le operante konditioneringstechmeken. Rond de 9e à 10e maand begint het 
stadium van de imitatie. In deze fase is de reinforcement-ratio niet lan-
ger de enige determinant van de klankproduktie bij het kind, het kind 
gaat zijn vokalisaties nu ook afstemmen op de taal die het in zijn omge-
ving hoort Vanaf deze periode geldt waarschijnlijk dat 'the child needs 
a language model more than a language reinforcer' (Clarke-Stewart, 1973, 
p. 71). Uitgaande van de veronderstelling dat imitatie vanaf de leeftijd 
van 9 maanden ook bij de uiting van andere gedragingen dan vokalisaties 
een rol gaat spelen, is het niet verwonderlijk dat er vanaf deze leeftijd 
geen duidelijk verband gevonden wordt tussen de frekwentie waarmee een 
bepaald gedrag bij het kind optreedt en de mate waarin op dat gedrag 
wordt gereageerd. 
In ons onderzoek werd een signifikant negatief verband gevonden tus-
sen het voorkomen van de kategoneen 'negatief gedrag' en 'negatieve vo-
kalisatie' bij het kind en de responsiviteit van de verzorger op deze ge-
dragingen: een lage R-skore hing samen met een hoge frekwentie van het be-
treffende gedrag bij het kind en omgekeerd De hoogste negatieve korrela-
ties werden gevonden tussen de R-skores op 9 maanden en de aktiviteit van 
het kind op de leeftijd van 12 maanden г = -.44 (kontrolegroep, N = 25) 
voor 'negatief gedrag' en г = -.40 (Ν = 25) voor 'negatieve vokalisatie'. 
Beckwith (1971a), Bell en Ainsworth (1972) en Clarke-Stewart (1973) 
rapporteerden eerder een signifikant negatief verband tussen responsivi­
teit van de moeder op negatief gedrag (met пыле 'huilen') en de frekwen­
tie waarmee dit gedrag bij het kind voorkwam Deze observatiegegevens 
doen vermoeden dat kontingente reakties op negatief gedrag van het kind 
dit negatieve gedrag niet versterken. Tot nu toe is men er nog niet in 
geslaagd een vanuit theoretisch oogpunt plausibele verklaring voor dit 
verschijnsel te vinden. Wij willen hier één faktor noemen die naar onze 
mening tot de verklaring van het in het voorgaande beschreven verschijn-
sel kan bijdragen. In paragraaf 3.4. van Hoofdstuk III werd op grond van 
theoretische overwegingen gesteld dat de verwachting die een kind ten 
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aanzien van de effektiviteit van zijn huilgedrag opbouwt één van de eer-
ste verwachtingen is ten aanzien van zijn eigen effektiviteit, en wel 
omdat dit huilen één van de eerste gedragingen van het kind is waarop de 
omgeving kan reageren en omdat dit gedrag in de eerste maanden na de ge-
boorte relatief frekwent voorkomt. De mate waarin een verzorger op het 
huilgedrag van het kind reageert, lijkt daarom in hoge mate bepalend 
voor de mate waarin het kind zichzelf als effektief ervaart in de inter-
aktie met zijn omgeving. Het is gebleken dat het ervaren van de eigen 
effektiviteit gepaard gaat met розгЬгеье emoties (zie paragraaf 1 van 
Hoofdstuk III). Wij achten het niet onmogelijk dat het ervaren en ver­
wachten van eigen effektiviteit in interaktie met de omgeving bij het 
kind een zodanig gevoel van 'algemeen welbevinden' teweegbrengt dat al­
thans die vormen van huilen, die toegeschreven kunnen worden aan een al­
gemeen gevoel van 'zich niet welbevinden' (het zogenaamde huilen 'zonder 
reden') minder zullen gaan voorkomen of zelfs geheel verdwijnen. 
4.3. Het verband tussen stimulenngs- en responsiviteitsskores 
Vervolgens werd nagegaan of er verband bestond tussen de hoeveelheid 
stimulatie die de verzorger het kind verschafte en zijn responsiviteit 
ten opzichte van het kind. Omdat bij de toetsing van de onderzoekshypo­
thesen alleen de totale responsiviteitsskore als responsiviteitsmaat 
wordt gebruikt, wordt hier terwille van de overzichtelijkheid alleen de 
totale responsiviteitsskore met de verschillende stimuleringsskores in 
verband gebracht. De korrelaties tussen de R- en S-skores worden vermeld 
in tabel 5.6. 
Uit tabel 5.6. blijkt dat op de leeftijd van 9 maanden alle stimule­
ringsskores signifikant met de totale responsiviteitsskore gekorreleerd 
waren, hoe responsiever de verzorger ten opzichte van het kind was, des-
te meer stimulatie verschafte hij het. Ook op de leeftijd van 12 maanden 
bleken de meeste stimuleringsskores nog signifikant met de responsivi­
teitsskore samen te hangen, alleen 'aktief' en 'passief fysiek kontakt' 
en 'expressie' door de verzorger vertoonden op deze leeftijd géén signi-
fikante relatie meer met zijn responsiviteit ten opzichte van het kind. 
De stimuleringsskores die het sterkst met de totale responsiviteits-
skore samenhingen, hadden betrekking op verbaal gedrag van de verzorger 
ten opzichte van het kind 'opdracht', 'benoemen' en 'overige vokalisa-
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Tabel 5.6. Produkt-moment korrelaties tussen de totale responsiviteits-
skores en de stimuleringsskore voor de afzonderlijke gedrags-
kategoneen van de verzorger op belde tijdstippen van meting 
S-skore voor gedrags-






passief fysiek kontakt 










(N = 100) 
.45 X X l ) 
.52 X X 
.20X 
.60 x x 
.17 X X 
.26 X X 
.28 X X 
.42 X X 
.21X 
.18X 
.34 X X 




(N = 25, 
K-groep) 
.70 X X 
.83 X X 
.45 X X 
.89 X X 
-.29 n.s. 
-.03 n.s. 
.38 X X 
.48 X X 
.33 n.s. 
.59 X X 
.44X 
.58 X X 
1) x =p < .05 
xx= ρ < .01 
ties'; dit gold zowel voor de observatie op 9 als voor de observatie op 
12 maanden. In twee andere, vergelijkbare studies waarin het verband tus­
sen responsiviteit van de verzorger en het voorkomen van bepaalde gedra­
gingen ten opzichte van het kind werd onderzocht, werden eveneens hoge 
korrelaties gevonden tussen 'responsiviteit' en 'hoeveelheid stimule­
ring'. Clarke-Stewart (1973) vond bij ongeveer één jaar oude kinderen 
signifikante korrelaties tussen de responsiviteit van de moeder en de 
frekwentie waarmee gedragingen als 'looking', 'verbal stimulation', 'gi-
ving objects', 'stimulation with objects' en 'social stimulation' voor-
kwamen (г > .70, Ν = 36), evenals in onze studie was ook hier het sterk­
ste verband dat tussen responsiviteit en verbale stimulatie Ook Yarrow 
et al (1975) vonden als hoogste korrelatie die tussen de responsiviteit 
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van de moeder en de mate waarin zij haar kind auditief stimuleerde (r = 
.70, N = 41); de onderzochte kinderen waren zes maanden oud. Ook in dit 
onderzoek bleek responsiviteit wat minder sterk samen te hangen met tak-
tiel-kinesthetische en visuele stimulatie (respektievelijk r = .34 en 
г = .47; N = 41). 
4.4. Sexeverschillen in stimulerings- en responsiviteitsskores 
Verschillen in ontwikkeling tussen jongens en meisjes worden vaak 
toegeschreven aan het feit dat ouders zich ten opzichte van jongens en 
meisjes verschillend gedragen. De resultaten van een aantal observatie­
studies bij preverbale kinderen lijken deze bewering te staven. 
Yarrow et al (1975) konstateerden dat jongens op de leeftijd van 5 
maanden met een grotere frekwentie en intensiteit door hun moeder gesti­
muleerd werden dan meisjes. Moss (1967) en Lewis (1972) vonden dat jon­
gens op de leeftijd van drie maanden meer proximale stimulatie kregen 
(vasthouden, taktiele stimulatie), terwijl er tegen meisjes meer ge­
praat werd. Thoman, Leiderman en Olson (197?) konstateerden aan de hand 
van observaties bij kinderen van enkele dagen oud al dat moeders (al­
thans de Primiparae) meer praatten en lachten tegen meisjes dan tegen 
jongens. 
Lewis (1972) rapporteerde verschillen in responsiviteit van de moe­
der ten opzichte van jongens en meisjes van 3 maanden oud: op huilen van 
meisjes werd door de moeder meer gereageerd dan op huilen van jongens; 
voor de andere gedragskategorieën van het kind (met name voor vokalisa-
ties) was de responsiviteit van de moeder ten opzichte van jongens gro-
ter dan die ten opzichte van meisjes. 
In andere studies met preverbale kinderen werd echter geen verschil 
gekonstateerd in het gedrag van de moeder ten opzichte van jongens en 
meisjes (Clarke-Stewart, 1973; Osofski en Danzger, 1974). Ook in het 
huidige onderzoek werden geen sexeverschillen in de observatiegegevens 
gevonden: de gemiddelde R- en S-skores waren voor jongens en meisjes ge-
lijk, zowel op 9 maanden (N = 100) als op de leeftijd van één jaar (N 
= 25, kontrolegroep). Ook het patroon van interkorrelatie tussen de ver-
schillende R- en S-skores was bij jongens en meisjes niet verschillend; 
van een sterker onderling verband tussen de skores bij meisjes (gerappor-
teerd door Yarrow et al, 1975) was hier geen sprake. 
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5. Samenvatting 
In dit vijfde hoofdstuk werd beschreven hoe op grond van observaties 
van de verzorger-kind interaktie skores werden berekend voor de responsi-
viteit van de verzorger ten opzichte van het kind en voor de hoeveelheid 
stimulatie die hij het kind verschafte. 
In de eerste drie paragrafen werden respektievelijk het gebruikte ob-
servatiesysteem, de observatiekategorieen en de bij de observaties gevolg-
de procedure beschreven. De interaktie tussen verzorger en kind werd geob-
serveerd in de 'natuurlijke' setting (thuis). Bij de observaties werd ge-
bruik gemaakt van 33 observatie-kategorieen: 16 voor gedrag van de verzor-
ger en 17 voor gedrag van het kind. Registratie van het geobserveerde ge-
schiedde met behulp van pen en papier. Elk in de observatiekategorieen ge-
definieerd gedrag van verzorger en kind werd genoteerd zodra en zo vaak 
als het voorkwam; hierbij werd ook de volgorde van de gedragingen vastge-
legd. 
De hoeveelheid stimulatie die de verzorger het kind verschafte, werd 
uitgedrukt in 12 stimulenngsskores. Elke stimulenngsskore geeft aan hoe 
vaak een bepaalde kategorie van gedragingen van de verzorger ten opzichte 
van het kind gedurende de gehele observatieperiode voorkwam. De responsi-
viteit van de verzorger ten opzichte van het kind werd uitgedrukt in een 
responsiviteitsskore. Voor elke gedragskategorie van het kind werd een 
responsiviteitsskore berekend; deze responsiviteitsskorea voor de afzon-
derlijke gedragskategorieen van het kind geven aan op welk percentage van 
de gedragingen van het kind in de betreffende kategorie door de verzorger 
werd gereageerd. Daarnaast werd ook een totale responsiviteitsskore bere-
kend, die aangeeft op welk percentage van het totale aantal geobserveer-
de gedragingen van het kind door de verzorger werd gereageerd. 
Bij toetsing van de onderzoekshypothesen worden de 12 stimule rings-
skores gebruikt als index voor de hoeveelheid stimulatie die de verzor-
ger het kind verschafte, en wordt de totale responsiviteitsskore gehan-
teerd als maat voor de responsiviteit van de verzorger ten opzichte van 
het kind. 
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HOOFDSTUK VI. BEPALING VAN HET ONTWIKKELINGSNIVO VAN НЕТ KIND 
Zoals in hoofdstuk IV werd uiteengezet, had de eerste groep afhanke­
lijke variabelen in ons experiment betrekking op het gedrag van de ver­
zorger ten opzichte van het kind. De operationalisering van deze varia­
belen werd besproken in hoofdstuk V. 
De tweede groep afhankelijke variabelen betrof het ontwikkelingsnivo 
van het kind op verschillende gebieden. In dit zesde hoofdstuk wordt ge­
sproken over de wijze waarop deze variabelen werden geoperationaliseerd. 
In de eerste paragraaf wordt beschreven hoe de habituatiesnelheid van 
het kind werd gemeten. De tweede en derde paragraaf hebben betrekking op 
de meting van de sterkte van het exploratief gedrag van het kind; para­
graaf 4 tenslotte beschrijft de vierde ontwikkelingsmaat, die aangeeft 




Setting en apparatuur. De stimuli (dia's) werden gepresenteerd op 
een daglicht-scherm van 15 bij 20 centimeter, dat bij het kind thuis op 
de eettafel werd geplaatst. Het kind zat recht vóór het scherm aan ta-
fel op de schoot van de verzorger (op θ maanden) óf in zijn eigen kinder-
stoel (op 12 maanden), waarbij de verzorger schuin achter het kind op 
een stoel zat; de afstand van het kind tot het scherm bedroeg ongeveer 
40 centimeter. De proefleider nam plaats tegenover het kind aan de ande-
re zijde van de tafel. Tussen het kind en de proefleider werd een zwart 
kartonnen scherm van 50 centimeter hoog en 120 centimeter breed geplaatst. 
In dit scherm waren drie gaten gemaakt: één van 15 bij 20 centimeter, 
waarin het diascherm paste, en twee kijkgaten van 3 bij 10 centimeter. 
In de kijkgaten was eenzijdig doorzichtige stof gespannen, zodanig dat 
de observatoren wèl het kind, maar het kind niet de observatoren kon 
zien. In figuur 6.a. wordt de experimentele opstelling schematisch weer-
gegeven. 
Voor het bepalen van de lengte van de fixaties werd gebruik gemaakt 
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Figuur 6.a. Schematische weergave van de experimentele opstelling bij 
de habituatieproef. 
Ρ = projektor 
S = dia-scherm, sp = spiegel 
К = kijk-gat 
van de methode van Lewis et al (1969); zodra de proefleider van mening 
was dat het kind zijn ogen op de stimulus richtte, drukte hij een knop 
in die een pen van een Rustrak-eventrecorder deed uitslaan; wanneer het 
kind zijn blik van de stimulus afwendde, liet de proefleider de knop los. 
De lengte van elke fixatie werd tot op één decimaal nauwkeurig in se-
konden berekend. De betrouwbaarheid van de meting van fixatieduur werd 
gedurende het gehele onderzoek regelmatig gekontroleerd; de korrelatie 
tussen de door twee beoordelaars bepaalde lengte van alle fixaties van 
één kind tijdens één experimentele sessie (plm. 30-40 fixaties) had 
steeds een waarde van .94 of hoger. 
'Totale fixatie ' als fixatiemaat. In het huidige onderzoek werd gekozen 
voor een fixed-trial procedure, waarbij de stimulus telkens voor een be-
paalde, vaste periode gepresenteerd wordt; gedurende zo'η periode (een 
trial) kan het kind de stimulus één of meerdere malen fixeren. Een 'klik-
kend' geluid in de diaprojektor bij presentatie van een nieuwe dia zorg-
de ervoor dat het kind bij het begin van een nieuwe trial zijn blik op 
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de stimulus richtte; in de (uitzonderlijke) gevallen waarin een kind 
aan het begin van een trial niet onmiddellijk de stimulus fixeerde, trok 
de proefleider de aandacht van het kind naar het diascherm door erachter 
met de vinger op tafel te tikken. De bij een fixed-trial procedure meest 
gebruikte fixatiematen zijn de lengte van de eerste fixatie (EF) op een 
trial en de totale fixatieduur (TF) per trial. 
Uit de resultaten van een vooronderzoek bij 30 9-maanden-oude kinde-
ren waarbij dezelfde procedure werd gebruikt als in het hier gerappor-
teerde hoofdonderzoek, bleek dat er een sterk, signifikant verband (r = 
.91) bestond tussen de habituatiesnelheid berekend aan de hand van de 
EF's en die berekend aan de hand van de TF's. Omdat de afname van de TF's 
bij herhaalde presentatie van dezelfde stimulus een meer gelijkmatige 
trend bleek te vertonen dan de afname van de EF's, werd hier gekozen voor 
totale fixatieduur per trial als fixatiemaat. Dat in andere experimenten 
(Lewis et al, 1969; Lewis, Kagan en Kalafat, 1966) EF werd gekozen als 
meest geschikte fixatiemaat, moet waarschijnlijk worden toegeschreven 
aan het verschil in setting waarin de experimenten werden uitgevoerd. 
De beide experimenten van Lewis werden uitgevoerd in een strikt gestan-
daardiseerde laboratoriumsituatie, terwijl de hier gerapporteerde studie 
in de thuis-situatie plaatsvond. Hoewel hierbij getracht werd door de 
plaatsing van de apparatuur en door afspraken met de verzorger de invloed 
van interfererende stimuli tot een minimum te beperken, zal de aandacht 
van een kind in deze setting toch altijd meer beïnvloed worden door af-
leidende stimuli in de omgeving (bijvoorbeeld een geluid van buiten) dan 
in een laboratoriumsettlng. Het is waarschijnlijk dat een eventuele af-
leidende stimulus een sterkere vertekening zal veroorzaken in de EF-data 
dan in de TF-gegevens, waarbij immers latere fixaties in een trial een 
verstoorde eerste fixatie kunnen kompenseren. 
Stimuli^ triallengte, aantal trials en inter-trial-interval. In 
Hoofdstuk II (paragraaf 3.3.) werd reeds benadrukt dat de komplexiteit 
van een stimulus, in interaktie met leeftijd, een belangrijke determinant 
van habituatiesnelheid is. Wanneer een stimulus té komplex is voor een 
bepaalde leeftijd, dan zal er in het geheel geen habituatie optreden; een 
te geringe komplexiteit daarentegen zal leiden tot zeer snelle habitua-
tie en tot weinig spreiding tussen de proefpersonen. In vooronderzoek 
werden aan een aantal 9- tot 12-maanden-oude kinderen verschillende vi-
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suele patronen van wisselende komplexiteit aangeboden, op grond van de 
habituatiegegevens werden hieruit twee stimuli van een middelmatige kom-
plexiteit gekozen, dit wil zeggen stimuli waaraan de meeste kinderen van 
die leeftijd binnen enige tijd, maar ook weer niet al te snel konden ha-
bitueren. Om na te gaan in welke mate de gehabitueerde respons hersteld 
kon worden door presentatie van een diskrepante stimulus, werd na elke 
habituatiesene een 'herstel-stimulus ' aangeboden. In vooronderzoek werd 
het effekt van verschillende herstel-stimuli op de fixatieduur onderzocht. 
Voor de hoofdstudie werden twee stimuli gekozen die wel overeenkomst ver-
toonden met de habituatie-stimuli, maar daar tevens zóveel van afweken 
dat zij bij de meeste kinderen tot enig herstel van de aandacht leidden. 
De habituatie- en herstel-stimuli staan afgebeeld m figuur 6.b. 
Figuur б b. De bij de habituatieproef gebruikte stimuli. De stimuli I en 
I' zijn rode figuren (met zwarte stip) op een witte achter­
grond, de stimuli II en II' zijn gele figuren op een donker­
blauwe achtergrond. 
Op grond van gegevens uit voor-onderzoek werd de triallengte bepaald op 
20 sekonden. Deze waarde was zodanig gekozen dat vrijwel geen van de kin­
deren op de eerste trial de maximaal mogelijke fixatieduur (gelijk aan 
de triallengte) zou behalen. 
De lengte van het inter-trial-interval werd op 5 sekonden gesteld. 
Tijdens het inter-trial-interval was het diascherm egaal grijs verlicht. 
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paste. De steilheid van deze lijn, die uitgedrukt wordt in een regressie-
coëfficiënt, is een index voor de snelheid waarmee de fixatieduur over 
trials afneemt. De regressie-coëfficiënt (het e a a t hier om de regressie 
van fixatieduur op trialnummer) wordt in dit onderzoek gebruikt als in-
dex voor habituatiesnelheid: een waarde van 0 duidt op gelijk-blijven 
van de fixatieduur over trials, negatieve waarden wijzen op afname van 
de fixatieduur (hoe groter de negatieve waarde, des te sneller de habi-
tuatie). Figuur 6.c. toont het habituatiepatroon van drie 9-maanden-ou-
de kinderen op dezelfde stimulus: 
Figuur 6.C. Fixatieduur over trials bij drie 9-maanden-oude kinderen, met 
regressielijn en bijbehorende regressiecoëfficiënt (stimulus 
II). 







Omdat een langere fixatieduur op de eerste trial theoretisch een grote-
re afname in fixatieduur over trials mogelijk maakt, zou men een relatie 
kunnen verwachten tussen fixatieduur op de eerste trial en habituatie-
snelheid, hetgeen een korrektie van de habituatieskore voor fixatieduur 
op de eerste trial noodzakelijk zou maken. Evenals in een onderzoek van 
Lewis et al (1969) bleken echter ook hier fixatieduur op de eerste trial 
en habituatiesnelheid niet aan elkaar gerelateerd te zijn. 
Uit tabel 6.1. blijkt dat de op de eerste 5 trials afgenomen gemid-
delde fixatieduur weer toenam bij presentatie van de diskrepante stimu-
lus op trial 6. Dit maakt het waarschijnlijk dat de afname van de res-
pons op de eerste 5 trials inderdaad een habituatieproces weerspiegelt, 
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Eveneens naar aanleiding van de resultaten van vooronderzoek werd beslo-
ten de habituâtlestimuli 5 maal achtereen aan te bieden, verdere presen-
taties bleken weinig extra informatie over de habituatiesnelheid op te 
leveren, maar leidden wel tot grotere irritatie bij de kinderen. 
De beide habituatie-herstel-senes werden in één sessie achter el-
kaar gepresenteerd. Om de aandacht van het kind tijdens de sessie te ma-
ximaliseren werden vóór de eerste serie, tussen de twee series en na de 
tweede serie in totaal 5 verschillende, voor het kind aantrekkelijke 
kleurendia's vertoond (appel-trein-pop-hond-clown). Elk kind zag de sti-
muli in dezelfde volgorde, die als volgt schematisch kan worden weerge-
geven· 
A-B-I-I-I-I-I-I'-C-D-II-II-II-II-II-II'-E 
waarbij I en II de habituatiestinuli voorstellen, 1' en II' de herstel-
stimuli, en A tot en met E de verschillende met-experimentele dia's. 
1.2. Berekening van de skores 
In tabel 6.1. wordt de gemiddelde fixatieduur per trial voor beide 
leeftijdnivo's weergegeven: 
Tabel 6.1. Gemiddelde fixatieduur per trial in sekonden op de leeftijd 
van 9 en 12 maanden 
Leeftijd Stimulus 
9 I 
(N= 100) II 
12 I 
(N= 25, II 
K-groep) 
trial trial trial trial trial 
1 2 3 4 5 
13.69 11.72 11.05 9.93 8.88 
14.00 11.57 9.70 8.80 7.41 
14.57 11.42 10.47 9.48 7.59 







De relatie tussen fixatieduur en trialnummer werd voor elk kind afzonder-
lijk grafisch weergegeven. Bij inspektie van de grafieken bleek dat de 
relatie tussen fixatieduur en trials het beste als lineair kon worden 
omschreven. Voor elke proefpersoon werd via lineaire regressie-analyse 
voor elke habituatiesene de lijn bepaald die het beste op de gegevens 
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en niet het gevolg is van andere faktoren zoals vermoeidheid of recep-
tor-adaptatie. De mate van herstel van de fixatieduur bij presentatie 
van de diskrepante stimulus werd gedefinieerd als het algebraïsche ver-
schil tussen de fixatieduur op de zesde en de fixatieduur op de vijfde 
trial. Er bleek een signifikante korrelatie te bestaan tussen de snel-
heid waarmee een kind aan een stimulus habitueerde en de mate waarin zijn 
aandacht zich herstelde bij presentatie van de diskrepante stimulus (zie 
tabel 6.2.): hoe sneller de habituatie, des te groter het herstel van de 
fixatieduur. Dit verband tussen habituatiesnelheid en de mate van her-
stel lijkt steun te geven aan de in Hoofdstuk II (paragraaf 3.4.) geui-
te veronderstelling dat snelle habitueerders in korte tijd een meer vol-
ledig schema van de gepresenteerde stimulus opbouwen dan langzame habi-
tueerders, waardoor zij beter in staat zijn om kleine veranderingen in 
de aangeboden stimulus op te merken. 
Tabel 6.2. Verband tussen habituatiesnelheid (regressiecoëfficient) en 
hetstel van de fixatie bij presentatie van de diskrepante 




















1) xx = ρ < .01 
De verdelingen van de twee regressiecoëfficiënten die de habituatie-
snelheid van het kind op de twee habituatieseries weergeven, bleken bij-
na identiek. Omdat er tevens een signifikante korrelatie tussen de beide 
coëfficiënten bleek te bestaan (r = .46, N = 100 op 9 maanden en r = .36, 
N = 100 op 12 maanden), werd besloten beide regressiecoëfficiënten te 
kombineren tot één habituatiecoëfficiënt. Habituatiesnelheid werd uitge-
drukt in een habituatiecoëf fiaient die het gemiddelde is van de regres-
siecoëfficiënten voor de twee afzonderlijke habituatieseries. 
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1.3. Verdeling en stabiliteit van de skores 
De habituatiecoëfficiënten bleken op beide leeftijden normaal ver-
deeld te zijn. Op de leeftijd van 9 maanden varieerden de skores van 
.46 tot -2.95, met een gemiddelde waarde van -1.38 (N = 100); op de 
leeftijd van 12 maanden lagen de skores bij de kontrolegroep (N = 25) 
tussen .39 en -2.86, met een gemiddelde van -1.48. De toename in habitu-
atiesnelheid in de periode tussen 9 en 12 maanden bleek niet signifi-
kant te zijn. 
De habituatiecoëfficiënt bleek een sterke mate van inter-individue-
le stabiliteit te bezitten: de korrelatie tussen de habituatie-coëffi-
ciënten op 9 en 12 maanden was signifikant (r = .60, N = 25, Kontrole-
groep) . 
Omdat in een aantal habituatiestudies met preverbale kinderen sexe-
versohillen in habituatiesnelheld werden gevonden (zie Jeffrey en Cohen, 
1971), werden de habituatie-coëfficiënten van jongens en meisjes verge-
leken; op geen der beide leeftijdsnivo's kon een sexeverschil in habitu-
atiesnelheld worden vastgesteld. 
2. Exploratief gedrag I: de 'bekertest' 
In Hoofdstuk III (paragraaf 3.1.) werd exploratief gedrag gedefini-
eerd als 'gedrag dat gericht is op een specifiek deel van de omgeving 
en dat kennelijk als doel heeft om meer informatie te krijgen over de 
aard van dat stuk omgeving en over de effekten die daarmee te bereiken 
zijn'. Via de bekertest wordt nagegaan hoeveel verschillende exploratie-
ve gedragingen het kind ten opzichte van een voor hem nieuw Objekt ver-
toont, met andere woorden, in welke mate het kind zijn gedrag varieert 
om informatie te krijgen over de aard van dat Objekt en de effekten die 
daarmee te bereiken zijn. 
2.1. Procedure 
Voor de bekertest werd door ons een speelobjekt gekonstrueerd dat 
door een 9- tot 12-maanden-oud kind gemakkelijk gemanipuleerd kan worden 
en waarmee het, via die manipulaties, een groot aantal verschillende 
voor hem interessante effekten (visuele, auditieve en taktiele) kan pro-
duceren. Het speelgoed (afgebeeld in figuur 6.d.) bestond uit een oranje 
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Figuur 6.d. Het bij de bekertest gebruikte materiaal. 
k4 
plastic beker, waarop aan de buitenkant een geel-bruin patroon was ge-
schilderd, een zakje van cellofaanpapier en een metalen ketting. Aan 
de ketting waren 6 kleine voorwerpen bevestigd: twee sleutelringen met 
kralen van verschillende kleur en grootte, een sleutelring met koperen 
belletjes, een half-opgeblazen ballon, een plastic fluitje en een elek-
triciteitsschakelaar. 
In een vooronderzoek werd dit speelgoed aan 14 9- tot 12-maanden-ou-
de kinderen aangeboden. De verschillende gedragingen die de kinderen tij-
dens de exploratie van het speelgoed vertoonden, werden uitgebreid be-
schreven. Op grond van deze 14 verslagen werd een observatieformulier 
opgesteld met 36 verschillende manipulaties die kinderen van deze leef-
tijd met het speelgoed kunnen uitvoeren. Deze 36 gedragskategorieën zijn 
weergegeven in tabel 6.3. 
Tijdens de bekertest zat het kind aan tafel op schoot bij de verzor-
ger (op de leeftijd van 9 maanden) of in zijn eigen kinderstoel, waar-
bij de verzorger op een stoel naast het kind zat (op 12 maanden). De 
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Tabel 6.3. De 36 kategorieën van cxploratief gedrag die voorkwamen op 
het observatieformulier voor de bekertest. 
1. omkeren om te bekijken 
2. betasten 
3. patroon (op beker) bevingeren 
4. vinger (of hand) insteken 
5. in mond steken 
6. vokaal kontakt (geluid maken 
met mond tegen objekt) 
7. overgeven (van de ene hand 
in de andere) 




12. laten vallen 
13. over tafel wrijven 
14. over tafel trekken/slepen 
15. op tafel slaan 
16. tegen elkaar wrijven 
17. tegen elkaar slaan 
18. tegen elkaar houden 
19. op elkaar leggen 
20. uitpakken (iets uit de beker 
pakken) 
21. uitgieten (iets uit de beker 
gieten) 
22. indoen (iets in beker doen) 
23. indoen, daarna rammelen 
24. tussen handen wrijven 
25. frommelen 
26. scheuren 
27. omdoen (ketting om hals of arm) 
28. knippen (met schakelaar) 
29. blazen (tegen of in iets) 
30. uitrekken (ballon) 
31. bij handvat pakken (beker) 
32. drinken (uit beker) 
33. laten afhangen (ketting) 
34. geven (objekt aan persoon) 
35. laten zien (aan persoon) 
36. persoon met objekt aanraken 
proefleider, die recht tegenover het kind aan tafel zat, zette de beker, 
met daarin de ketting en het zakje, vlak voor het kind op tafel. Het 
kind mocht 10 minuten lang met het materiaal spelen; in het vóóronder-
zoek was gebleken dat er ná die periode vrijwel geen nieuwe exploratie-
ve gedragingen meer voorkwamen. De proefleider zorgde ervoor dat het ma-
teriaal steeds binnen het bereik van het kind was. 
Elke exploratieve manipulatie van het kind werd door de proefleider 
onmiddellijk op het observatieformulier aangekruist, gespecificeerd naar 
het onderdeel van het speelgoed waarop die manipulatie gericht was. Ex-
ploratief gedrag werd in Hoofdstuk III gedefinieerd als gedrag dat '... 
kennelijk als doel heeft meer informatie te krijgen...'. Bij de beker-
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test werd door de proefleider beoordeeld of een bepaald effekt (bijvoor-
beeld het knippen van de schakelaar, het vallen van een objekt) opzette-
lijk of toevallig door het kind werd teweeggebracht; de aandacht van 
het kind voor het effekt en herhaling van het gedrag dat dat effekt ver-
oorzaakte vormden de belangrijkste kriteria om te konkluderen tot een 
'opzettelijk streven naar effekt'. De overeenstemming tussen de observa-
toren bij deze observatie van exploratief gedrag tijdens de beker-test 
werd berekend volgens de formule: 
aantal overeenstemmingen ..„ 
percentage overeenkomst = r—— H——.:—. . .. . x 100 
aantal overeenstemmingen + aantal afwijkingen 
waarbij een 'overeenstemming' werd gedefinieerd als een gedragskategorie 
die door beide observatoren tenminste éénmaal tijdens de sessie was ge-
noteerd, en een afwijking' als een gedragskategorie die slechts door 
één der beide observatoren was aangekruist (en door de andere niet). De 
overeenstemming tussen de observatoren lag gedurende de gehele hoofdstu-
die tussen 86 en 100%. 
2.2. Berekening van de skores 
De skore van het kind is het totale aantal versohillende exploratie-
Ve manipulaties die het tijdens de bekertest uitvoerde. Elke gedragskate-
gorie op het observatieformulier die tijdens de 10 minuten durende sessie 
tenminste éénmaal door de observator was aangekruist, werd meegeteld; de 
maximaal te behalen skore was dus 36. 
2.3. Verdeling en stabiliteit van de skores 
De bekerskores bleken op beide leeftijdsnivo's normaal verdeeld te 
zijn. Op de leeftijd van 9 maanden varieerden de skores van 1 tot 21 met 
een gemiddelde waarde van 11.1 (N = 100); op de leeftijd van 12 maanden 
lagen de skores bij de kontrolegroep (N = 25) tussen 8 en 23, met een ge-
middelde waarde van 14.6. De skore van de kinderen in de kontrolegroep 
bleek in de periode tussen 9 en 12 maanden signifikant te zijn toegeno-
men (t-toets voor gekorreleerde waarnemingen, t = 3.11, éénzijdige toet-
sing) . De bekerskore vertoonde een grote mate van inter-individuele sta-
biliteit over leeftijd: bij de kontrolegroep bleek er een signifikante 
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korrelatie (г = .65, Ν = 25) te bestaan tussen de bekerskores op 9 en 
die op 12 maanden. 
3. Exploratie/ gedrag II: de 'parentesi ' 
De skore van een kind op de bekertest geeft aan hoeveel verschillen­
de exploratieve manipulaties een kind verricht met een nieuw Objekt. Een 
tweede maat voor exploratief gedrag, afgeleid uit de paren-test, geeft 
aan in hoeverre een kind zelf пьетлзе Objekten kiest om te exploreren: 
wanneer het kind de keuze heeft uit een bekend en een nieuw Objekt, 
geeft het dan de voorkeur aan exploratie van het nieuwe Objekt of blijft 
het het bekende Objekt manipuleren om interessante effekten te herhalen? 
Er zijn sterke aanwijzingen dat een kind tot de leeftijd van 8 à θ 
maanden nieuwe en bekende Objekten wel visueel differentieert (het kijkt 
meer naar nieuwe Objekten), maar in zijn manipulaties nog geen onder­
scheid maakt tussen nieuw en bekend materiaal: wanneer het kind de keuze 
heeft tussen een bekend en een nieuw Objekt, kijkt het signifikant lan­
ger naar het nieuwe Objekt, maar manipuleert beide Objekten even lang; 
een kind dat ouder is dan 9 maanden daarentegen manipuleert het nieuwe 
Objekt ook signifikant langer dan het bekende (Schaffer, 1975; Schaffer 
Ь Parry, 1970). Schaffer, Greenwood en Parry (1972) stellen dat er bij 
dit kiezen tussen een nieuw en een bekend Objekt twee verschillende pro­
cessen een rol spelen: 'a perceptual learning process'(concerned with 
the perceptual acquisition and storing of experience) and a response 
selection process (responsible for the choice of a motor response deemed 
suitable in the light of stored experience)' (Schaffer, Greenwood en 
Parry, 1972, p. 174). Het respons-selektie-mechanisme treedt volgens 
Schaffer bij de keuze tussen een nieuw en een bekend objekt voor het 
eerst in werking op de leeftijd van 9 maanden. Hij leidt dit af uit een 
longitudinaal onderzoek (Schaffer, Greenwood en Parry, 1972), waaruit 
blijkt dat een kind op de leeftijd van 9 maanden voor het eerst 'wariness' 
vertoont: het wacht langer voordat het een gepresenteerd objekt aanraakt 
wanneer dit objekt nieuw voor hem is dan wanneer het het objekt al eerder 
gezien en gemanipuleerd heeft. Op de leeftijd van 8 maanden bleek er nog 
geen verschil te zijn in de latentie waarmee een nieuw en een bekend ob­
jekt door het kind worden aangeraakt. Schaffer c.s. nemen aan dat die 
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langere latentietijd bij het aanraken van een nieuw objekt erop wijst 
dat het respons-selektie-systeem in werking is: "wariness refers essen-
tially to a period of immobility during which a stimulus is appraised in 
relation to stored experience and a response deemed suitable in the light 
of the appraisal process is selected" (Schaffer, Greenwood en Parry, 
1972, p. 174). 
Er zijn dus aanwijzingen dat het respons-selektie-mechanisme rond 
de leeftijd van 9 maanden m werking treedt, met andere woorden, dat een 
kind vanaf die leeftijd bij zijn keuze tussen een nieuw en een bekend ob-
jekt geleid wordt door eerdere ervaringen. Op grond van het in Hoofdstuk 
III beschreven model veronderstellen wij dat de hoeveelheid respons-kon— 
tingente stimulering die een kind heeft gekregen, mede-bepalend is voor 
deze respons-selektie. hoe responsiever de omgeving van het kind, des te 
meer zal het zijn exploratieve manipulaties richten op het nieuwste ob-
jekt van de Objekten die hem worden gepresenteerd. 
3.1. Procedure 
De in ons onderzoek gebruikte parentesi is een aangepaste versie van 
de 'pairs-test' van Rubenstein (1967), die uit twee fasen bestaat: (1) 
de fainiliaris2fiefase, waarin het kind 10 minuten lang een objekt (een 
bel) kan onderzoeken, (2) de testfase, waarin het objekt uit de eerste 
fase (de bel) 10 maal achtereen één minuut lang wordt aangeboden, tel-
kens gepaard aan weer een ander, voor het kind nieuw objekt. Rubenstein 
gebruikte in de 'pairs-test' verschillende alledaagse voorwerpen, zoals 
een armband en een kosmetikadoosje. Om de kans op bekendheid van de voor-
werpen voor sommige kinderen zoveel mogelijk te beperken, werden in het 
huidige onderzoek Objekten gebruikt die ten tijde van het onderzoek nog 
niet of nauwelijk op de markt waren, voor de parentest werden 12 stuks 
houten speelgoed gekozen, die door de onderzoeker elk in verschillende 
kleuren beschilderd werden. In tegenstelling tot het onderzoek van Ruben-
stein (1967) werd in het huidige onderzoek ook getracht om de aantrekke-
lijkheid van de verschillende Objekten te kontroleren. In een vóóronder-
zoek werd op grond van paarsgewijze presentatie van de Objekten aan een 
twintigtal 9- tot 12-maanden-oude kinderen een 'rangorde van aantrekke-
lijkheid' van de 12 stukken speelgoed opgesteld. 'Aantrekkelijkheid' 
werd daarbij gedefinieerd in termen van de tijd die het kind aan manipu-
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latie van het Objekt besteedde. Het meest aantrekkelijke stuk speelgoed 
bleek een bel te zijn. Besloten werd deze bel te gebruiken als het Ob-
jekt dat in de familiarisatiefase wordt gepresenteerd en in de testfase 
steeds aan nieuwe Objekten wordt gekoppeld; keuze van het nieuwe Objekt 
in de testfase wordt dan hoogstwaarschijnlijk verklaard door de 'nieuw-
heid' van dat Objekt, en niet door de grotere oorspronkelijke aantrekke-
lijkheid ervan. 
Nadat Rubenstein's procedure (twee fasen van 10 minuten) in verder 
vooronderzoek bij een tiental kinderen was uitgeprobeerd, werd besloten 
de lengte van beide fasen tot 6 minuten te beperken. Na 6 minuten bleken 
de kinderen in de familiarisatiefase vrijwel geen nieuwe exploratieve 
gedragingen meer uit te voeren (zij 'kenden' het Objekt); tijdens de 
testfase bleken 6 achtereenvolgende presentaties van een objekt-paar 
door de meeste kinderen met aandacht gevolgd te kunnen worden; daarna 
bleek de aandacht van veel kinderen snel te verslappen. 
Voor presentatie tijdens de testfase werden de 6 Objekten gekozen 
die na de bel voor de kinderen het meest aantrekkelijk waren gebleken. 
De in de parentest gebruikte Objekten zijn afgebeeld in figuur 6.e. 
Tijdene de afname van de parentest zat het kind aan tafel op schoot 
bij de verzorger (op 9 maanden) of in zijn eigen kinderstoel, waarbij de 
verzorger op een stoel naast het kind zat (op 12 maanden). De proeflei-
der zat recht tegenover het kind aan tafel. Aan het begin van de 6-minu-
ten-durende famtliarisatiefase trok de proefleider de aandacht van het 
kind naar de bel door ermee te rammelen en zette hem vervolgens vlak 
voor het kind op tafel. Wanneer het kind de bel liet vallen, werd deze 
zo snel mogelijk opgeraapt en opnieuw aangeboden. In Rubenstein's 'pairs-
test' was aan elk objekt een touwtje vastgemaakt dat door de proefleider 
werd vastgehouden, zodat het objekt steeds snel weer binnen bereik van 
het kind was; in ons onderzoek bleek deze methode onbruikbaar omdat het 
touwtje bij een groot aantal kinderen meer manipulatie bleek uit te lok-
ken dan het objekt waaraan het was vastgemaakt. Tussen de familiarisatie-
en de testfase lag een periode van 5 minuten waarin het kind met een an-
der stuk speelgoed (pieppop) mocht spelen. In de 6-minuten-durende test-
fase zette de proefleider 6 maal achtereen twee Objekten tegelijk voor 
het kind op tafel; één van de Objekten was steeds de bel uit de familia-
risatiefase, het andere was één van de zes nieuwe stukken speelgoed. Al-
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le kinderen kregen de paren in dezelfde volgorde aangeboden; de bel 
werd afwisselend als linker- en als rechterlid van het paar aangeboden. 
Elk paar werd één minuut lang gepresenteerd. 
De proefleider registreerde via een Rustrak event-recorder hoe lang 
het kind elk Objekt in de testfase manipuleerde. Eén kanaal van de re-
corder had steeds betrekking op het bekende objekt, via een ander kanaal 
werd manipulatie met een nieuw objekt geregistreerd. Zodra het kind een 
manipulatie begon, drukte de proefleider de betreffende knop in, zodra 
het kind met manipuleren stopte, liet de proefleider de knop weer los. 
Manipulatie met beide Objekten tegelijkertijd (bijvoorbeeld: tegen el-
kaar slaan) werd geregistreerd door beide knoppen van de event-recorder 
tegelijk in te drukken. Elk manipulatief kontakt van het kind met een 
objekt werd geregistreerd, ongeacht of het kind het objekt daarbij be-
keek. Passief kontakt (objekt passief vasthouden en ergens anders naar 
kijken of met de andere hand iets anders doen) werd niet geregistreerd, 
evenmin als het bekijken van het objekt wanneer dit niet door het kind 
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werd aangeraakt. 
3.2. Berekening van de skores 
De skores werden berekend op grond van de gegevens over de testfase. 
Er werden drie manipulatie-kategorieën onderscheiden: (1) manipulatie 
van het bekende Objekt (de bel); (2) manipulatie met het nieuwe objekt; 
(3) manipulatie met beide Objekten tegelijkertijd. De derde kategorie 
werd door Rubenstein (1967) niet genoemd; het spontaan kombineren van 
twee Objekten komt bij kinderen van 6 maanden oud (die zij als proefper-
sonen gebruikte) nog niet voor. 
Voor elke proefpersoon werd berekend hoe lang hij in de totale test-
fase ( 6 x 1 minuut) het bekende objekt, het nieuwe objekt, en beide Ob-
jekten tegelijk manipuleerde; voor elk van deze drie manipulatie-katego-
rieën was er dus een maximale skore van 6 χ 60 = 360 sekonden mogelijk. 
De inter-rater betrouwbaarheid voor de drie manipulatie-skores was 
hoog: de korrelatie tussen de skores die twee observatoren aan 10 proef­
personen toekenden, bedroeg .94 voor 'manipulatie met het bekende objekt', 
.93 voor 'manipulatie met het nieuwe objekt' en .91 voor 'manipulatie met 
beide Objekten'. 
Het doel van de parentest is na te gaan in hoeverre een kind manipu­
latie met een nieuw objekt prefereert boven manipulatie met een bekend 
objekt. Het manipuleren van het bekende en het nieuwe objekt tezamen 
wordt hier beschouwd als manipulatie met 'iets nieuws'. De uiteindelij­
ke skore van een kind op de parentest wordt gedefinieerd als de totale 
tijd die het kind besteedde aan manipulatie van het nieuwe objekt en 
aan manipulatie van beide Objekten tezamen, minus de totale tijd die het 
besteedde aan manipulatie met het bekende objekt. Een kind dat tijdens 
de testfase steeds het bekende objekt manipuleerde, krijgt dus een sko­
re van -360, een kind dat steeds het nieuwe objekt manipuleerde, behaalt 
de maximale skore van -t-360. Een skore van 0 duidt aan dat het kind bij 
zijn manipulaties geen voorkeur vertoonde voor het nieuwe of het bekende 
objekt. 
3.3. Verdeling en stabiliteit van de skores 
Op de leeftijd van 9 maanden varieerden de parenskores van -148.5 
tot 330, met een gemiddelde waarde van 153.9 (N = 100). Over het alge-
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meen was er dus een duidelijke tendens om het nieuwe Objekt te explore-
ren; slechts 14 kinderen behaalden op deze leeftijd een negatieve skore, 
die duidt op langere exploratie van het bekende Objekt. Op de leeftijd 
van 12 maanden behaalden de kinderen in de kontrolegroep (N = 25) een 
gemiddelde skore van 183.2 (minimum -87.5, maximum 338). De parenskore 
van de kontrole-kinderen bleek in de periode tussen 9 en 12 maanden niet 
signifikant te zijn toegenomen. 
De parenskore vertoonde over leeftijd een vrij hoge mate van inter-
individuele stabiliteit : in de kontrolegroep bestond er een signifikante 
korrelatie (r = .51, N = 25) tussen de parenskores op 9 en die op 12 
maanden. 
Het in het begin van deze derde paragraaf genoemde respons-selektie-
proces blijkt bij de hier onderzochte kinderen op de leeftijd van 9 
maanden al in werking te zijn: zij zijn op deze leeftijd al geneigd om 
voor exploratie een nieuw boven een bekend objekt te verkiezen. Deze 
tendens lijkt in de drie daaropvolgende maanden nog te worden versterkt. 
4. Kontingentie-analyse: de 'knoptest' 
In Hoofdstuk III (paragraaf 3.2.) werd verondersteld dat de hoeveel-
heid respons-kontingente stimulering die een kind ontvangt, invloed 
heeft op de snelheid waarmee het kontingenties onderkent tussen zijn ei-
gen gedrag en de gevolgen daarvan: hoe responsiever de omgeving van het 
kind, des te sneller zal het een kcmtingentie tussen gedrag en effekt 
onderkennen. De snelheid waarmee een kind een dergelijke kontingentie 
onderkent, werd in het huidige onderzoek bepaald met behulp van een spe-
ciale operante konditioneringsmethode, die we aanduiden met de term 
'knoptest'. 
4.1. Procedure 
Bij de knoptest werd uitgegaan van de experimentele opstelling zoals 
die bij de habituatieproef werd gebruikt (zie de beschrijving in para-
graaf van dit hoofdstuk en figuur 6.a.). Bovendien werd nu een kastje 
(van 20 cm lang, 10 cm breed en 6 cm hoog) vlak vóór het kind op tafel 
gemonteerd; op dit kastje bevond zich een ronde rode knop van 7 centime-
ter doorsnee, die door elk kind gemakkelijk kon worden ingedrukt. Het 
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kastje met de knop Is afgebeeld in figuur 6.f. Het kastje was verbonden 
met een Rustrak eventrecorder; elke druk op de knop werd automatisch ge-
registreerd op één kanaal van deze recorder, die zich achter het scherm 
op tafel bevond. 
Zolang het kind niet op de knop drukte, was het dia-scherm egaal 
grijs verlicht. Een druk (of slag) op de knop werd onmiddellijk gevolgd 
door een 10-sekonden-durende presentatie van een kteurendia op het dia-
scherm; tijdens de presentatie van een dia had drukken op de knop geen 
effekt. Om te voorkomen dat inter-individuele verschillen in habituatie-
snelheid de uitkomsten van de knoptest zouden beïnvloeden, werden steeds 
verschillende dia's aangeboden; bij herhaalde presentatie van dezelfde 
visuele stimulus als reïnforcer bestaat immers het gevaar dat de stimulus 
voor een snelle habitueerder minder aantrekkelijk ('belonend') wordt om-
dat hij voor hem niet meer zo nieuw is als voor een langzame habitueer-
der. 
Figuur 6.f. Het kastje met de knop waarop het kind tijdens de knoptest 
moest drukken om een kleurendia te laten verschijnen. 
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Op grond van een vooronderzoek bij 30 9- tot 12-maanden-oude kinderen 
werden 16 kleurendia's gekozen die voor kinderen van deze leeftijd zeer 
aantrekkelijk bleken (blijkens de lange fixatietijden en positieve emotio-
nele reakties die zij bij de kinderen uitlokten). In de hoofdstudie wer-
den de dia's aan alle kinderen in dezelfde volgorde aangeboden. Omdat in 
het vooronderzoek bleek dat het kastje bij een aantal kinderen aanvanke-
lijk intensief exploratief gedrag bleek uit te lokken (bekijken, betasten, 
trachten los te wrikken), waarbij er vaak weinig aandacht was voor de 
dia's, werd besloten om vóór de eigenlijke konditioneringsproef een 'ge-
wenningsperiode' van 1 minuut in te lassen, waarin het kind het kastje 
kon exploreren. Eerst ná deze minuut werd het drukken op de knop gevolgd 
door presentatie van een dia. De lengte van de eigenlijke konditionerings-
periode werd bepaald op 10 minuten. Uit het vooronderzoek was gebleken 
dat de aandacht van veel kinderen na deze periode duidelijk verslapte; 
bovendien bleek geen enkel kind dat het leerkriterium binnen 10 minuten 
niet had bereikt, dat ná die periode wel te doen. 
Zoals in het voorgaande reeds werd vermeld, werd elke druk van het 
kind op de knop geregistreerd op een kanaal van de eventrecorder, terwijl 
de proefleider op een derde kanaal registreerde hoe lang het kind de di-
a's bekeek. In figuur 6.g. wordt een stuk van een strook papier uit de 
event-recorder afgebeeld. 
Figuur 6.g. Een stuk van de eventrecorder-strook met registraties op 
drie kanalen tijdens de knoptest van proefpersoon 70 op de 
leeftijd van 9 maanden (niet op ware grootte). 
N.B. De pijltjes wijzen op drukken op de knop die gevolgd 
werden door presentatie van een dia. Het cijfer bij de pijl-
tjes geeft het volgnummer van de dia aan, de getallen tussen 
de pijltjes geven aan hoeveel tijd er verliep tussen de druk-
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4.2. Berekening van de skores 
Elke druk op de knop die leidde tot presentatie van een dia, wordt 
hier een trial genoemd, ongeacht of het kind die presentatie opmerkte of 
niet. Vaak kwamen enkele drukken op de knop onmiddellijk na elkaar voor 
(zie pijl 7 in figuur 6.g.); zo'n cluster van drukken op de knop werd als 
één trial geteld. Een trial waarbij het kind de gepresenteerde dia op-
merkte (hetgeen meestal, maar niet altijd het geval was), noemen we een 
effekttrial. 
We stellen dat het leerkritertum is bereikt wanneer het interval tus-
sen twee effekttrials drie maal achtereen 19 sekonden of korter is, met 
andere woorden, wanneer er drie maal achtereen 9 sekonden of minder ver-
lopen tussen het verdwijnen van een dia en het optreden van een nieuwe 
effekttrial. Deze waarde van 9 sekonden werd gekozen op grond van inspek-
tie van de gegevens van een twintigtal kinderen nadat zij op de knoptest 
een veel strenger leerkriterium hadden bereikt: drie achtereenvolgende 
effekttrials die optraden binnen 5 sekonden nadat de dia was verdwenen. 
Nadat de kinderen dit leerkriterium hadden bereikt (en naar onze mening 
de kontingentie tussen gedrag en effekt hadden onderkend), lieten zij 
nog enkele minuten lang in een vrij konstant tempo nieuwe dia's verschij-
nen; de periode tussen het verdwijnen van een dia en het optreden van een 
nieuwe effekttrial varieerde daarbij tussen 1.5 en 10 sekonden. Een peri-
ode van 9 sekonden kwam daarbij vrij frekwent voor, terwijl een periode 
van deze lengte vóór het bereiken van het leerkriterium slechts spora-
disch (en niet meer dan twee maal achtereen) voorkwam. Op grond van deze 
gegevens werd gekozen voor een leerkriterium van drie achtereenvolgende 
effekttrials die optreden binnen 9 sekonden nadat de dia is verdwenen. 
Het is opvallend dat er bij de meeste kinderen geen geleidelijk le-
ren, maar eerder one-trial-leaming blijkt op te treden: tot een bepaal-
de trial respondeert het kind in een vrij laag, variabel tempo, ná die 
trial zien we responses in een vrij konstant, hoog tempo verschijnen. 
Ala shore voor de snelheid waarmee een kind de kontingentie tussen het 
drukken op de knop en het verschijnen van een nieuwe dia onderkent, ge-
bruiken we het aantal trials dat voorafging aan het bereiken van het leer-
kriterium. Uit figuur 6.g. blijkt dat er bij proefpersoon-70 7 trials 
voorafgingen aan het bereiken van het leerkriterium: hij krijgt een skore 
van 7. Een kind dat vanaf de eerste trial de gepresenteerde dia's opmerk-
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te en meteen driemaal achtereen 9 sekonden of minder liet verstrijken 
tussen het verdwijnen van de dia en het opnieuw drukken op de knop, krijgt 
een skore van 1. 
4.3. Verdeling en stabiliteit van de skores 
Op de leeftijd van 9 maanden bleken 65 van de 100 onderzochte kinde­
ren de kontingentie tussen het drukken op de knop en het verschijnen van 
een nieuwe dia nog niet te onderkennen. Slechts 35 kinderen bereikten het 
leerkriterium; binnen deze groep varieerden de skores van 1 tot 10, met 
een gemiddelde waarde van 5.1. Tabel 6.4. geeft een overzicht van de sko­
res van de kinderen in de kontrolegroep (N = 25) op de leeftijd van 9 en 
12 maanden. 
Tabel 6.4. Skores op de knoptest (trials tot kriterium) van de kinderen 
in de kontrolegroep (N = 25) op de leeftijd van ъ en 12 maan­




















































Van de 15 kinderen uit de kontrolegroep die op de leeftijd van 9 maanden 
het leerkritenum niet bereikten, onderkenden er 12 op de leeftijd van 12 
maanden de kontingentie tussen het drukken op de knop en het verschijnen 
van een dia eveneens niet, 3 kinderen die de kontingentie op de leeftijd 
van 9 maanden niet onderkenden, bereikten het leerkritenum 3 maanden la-
ter wèl. Van de 10 kinderen die reeds op de leeftijd van 9 maanden het 
leerkriterium bereikten, hadden er 8 op de leeftijd van 12 maanden min-
der trials nodig om het knterium te bereiken dan drie maanden tevoren. 
Deze gegevens wijzen er ons inziens op dat het vermogen tot het onderken-
nen van kontingenties zich ontwikkelt. Slechts bij twee proefpersonen (pp. 
6 en pp. 25) werd enige 'achteruitgang' in prestatie gekonstateerd; het 
is waarschijnlijk dat dit verschijnsel te wijten is aan een zekere mate 
van onbetrouwbaarheid, die elk meetinstrument nu eenmaal bezit. 
Evenals de skores op de andere drie testjes bleek ook de skore van 
het kind op de knoptest een redelijke mate van inter-individuele stabili-
teit te bezitten- binnen de kontrolegroep (N = 25) bestond er een rang-
orde-korrelatie van .78 tussen de skores op 9 en die op 12 maanden. 
5. Het verband tussen de vier ontwikkeling sskores 
Op grond van de konseptuele verwantschap tussen de beker-en de paren-
test (beide worden gebruikt om de sterkte van exploratief gedrag te me-
ten) verwachten we een positieve korrelatie tussen de skores op beide 
tests. Omdat volgens het in Hoofdstuk III opgestelde model zowel de sterk-
te van exploratief gedrag als de snelheid waarmee kontingenties tussen 
gedrag en effekt worden onderkend, bepaald worden door de responsiviteit 
van de omgeving waarin het kind opgroeit, veronderstellen we eveneens 
een positieve korrelatie tussen de tests voor exploratief gedrag en de 
knoptest, waarin het onderkennen van kontingenties wordt gemeten. 
In Hoofdstuk II (paragraaf 4.1.) werd erop gewezen dat de habituatie-
snelheid van een kind in allerlei leersituaties een belangrijke rol kan 
spelen. Wij achten het niet uitgesloten dat de habituâtiesnelheid van het 
kind zijn prestaties op de beker-, paren- en knoptest beïnvloedt. Zo is 
het mogelijk dat een snelle habitueerder in de bekertest meer verschil-
lende exploratieve gedragingen vertoont dan een langzame habitueerder, 
omdat hij sneller is 'uitgekeken' op een bepaald effekt dat hij met het 
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speelgoed heeft bereikt en daarom eerder geneigd is om andere gedragin-
gen uit te proberen. Ook bij de parentesi kan habituatiesnelheid een re-
levante faktor zijn: een snelle habitueerder kan tijdens de familiarisa-
tiefase, waarbij hij 6 minuten lang de bel mag onderzoeken, een meer vol-
ledig schema van dat objekt opbouwen; hij zal daarom tijdens de testfase 
beter het nieuwe objekt van het bekende kunnen onderscheiden dan een 
langzame habitueerder en minder geneigd zijn het bekende speelgoed verder 
te onderzoeken. De knoptest kan gezien worden als een kognitieve taak 
waarbij het vereist is aandacht te schenken aan een relevante cue (de in-
gedrukte knop). Bij bespreking van de seriële habituatie hypothese (zie 
Hoofdstuk II, paragraaf 3.1.) werd verondersteld dat snelle habitueerders 
sneller een weinig opvallende relevante cue zullen ontdekken dan langzame 
habitueerders; wij achten een positieve korrelatle tussen de habituatie-
snelheid van een kind en zijn skore op de knoptest dan ook zeker niet uit-
gesloten. 
In tabel 6.S. zijn voor beide leeftijdsnivo's de interkorrelatles 
weergegeven tussen de vier ontwikkelingsskores die in de eerste vier pa-
ragrafen van dit hoofdstuk werden besproken. De korrelaties tussen de 
knoptest (aantal trials tot kriterium) en de overige drie skores zijn ge-
baseerd op de gegevens van de kinderen die in de knoptest het leerkrite-
rium bereikten (N = 35 op 9 maanden en N = 63 op 12 maanden). Daarnaast 
werd onderzocht of er een verband bestond tussen het al dan niet bereiken 
van het leerkriterium op de knoptest en de hoogte van de drie andere ont-
wikkelingsskores: nagegaan werd of de habituatie- en exploratieskores van 
de kinderen die het leerkriterium bereikten, verschilden van de skores 
van de kinderen die het leerkriterium niet bereikten. De resultaten van 
deze analyse zijn vermeld in tabel 6.6. 
Zoals verwacht werd er op beide leeftijden een signifikante positie-
ve korrelatle gevonden tussen de skores op de beide tests voor sterkte 
van exploratief gedrag. De veronderstelling met betrekking tot het ver-
band tussen de skore op de knoptest en de skores op de exploratietestjes 
werd gedeeltelijk bevestigd: er bestond een signifikant verband tussen 
het al dan niet bereiken van het leerkriterium op de knoptest en de hoog-
te van de skores op de tests voor exploratief gedrag (kinderen die het 
leerkriterium op de knoptest bereikten, hadden signifikant hogere skores 
op de beker- en de parentesi). Het aantal trials dat het kind nodig had 
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Tabel 6.5. Interkorrelaties tussen de vier ontwlkkelingsskores op beide 
leeftijdsnlvo's (N = 100). 
N.B.l. De korrelaties tussen de knopskore en de andere drie 
skores zijn gebaseerd op de gegevens van de kinderen die het 
leerkrlterium bereikten (N = 35 op 9 maanden en N = 63 op 12 
maanden) . 
N.B.2 Vanuege de scheve verdeling van de knopskores op 12 
maanden »erden op deze leeftijd rangkorrelatles berekend tus­
sen de knopskore en de overige drie skores. 
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om het leerkrlterium op de knoptest te bereiken, vertoonde echter ueinig 
verband met de hoogte van de exploratieskores; alleen op de leeftijd van 
12 maanden bleek de snelheid waarmee het kind het leerkrlterium op de 
knoptest bereikte, signifikant gekorreleerd te zijn met de sterkte van 
exploratief gedrag (de bekertest) . 
De ~КоЫЬ;';-Л&г· чЪкега van het kind bleek op de leeftijd van 9 maan­
den signifikant gerelateerd te zijn aan de skore op de bekertest en aan 
het al dan niet bereiken van het leerkrlterium op de knoptest, hoe gro­
ter de habituatiesnelheid van het kind, des te beter zijn prestaties op 
de beker- en de knoptest. Op de leeftijd van 12 maanden was het verband 
tussen habituatiesnelheid en de overige drie ontwlkkelingsskores duide­
lijk geringer, habituatiesnelheid korreleerde nu alleen nog signifikant 
(laag) met de skore op de parentesi. Het is mogelijk dat de positieve 
korrelatie tussen de R- en S-skores (zie Hoofdstuk V, paragraaf 4.3.) tot 
het verband tussen de habituatiesnelheid van een kind en zijn overige 
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Tabel 6 6. Gemiddelde habituatie-, beker-, en parenskores, afzonderlijk 
voor de kinderen die op de knoptest het leerkriterium wel, en 
de kinderen die het leerkriterium niet bereikten, op beide 
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drie ontwikkelingsskores heeft bijgedragen; het geringer worden van de 
korrelatie tussen habituâtlesnelheid en de overige ontwikkelingsskores 
zou dan verklaard kunnen *orden door het feit dat het invoeren van de ver-
schillende interventieprogramma's (waarvan sommige R en S afzonderlijk 
benadrukten) heeft geleid tot het verlagen van de korrelatie tussen ti-
en S-skores op de leeftijd van 12 maanden. Bij de diskussie van de onder-




De tweede groep afhankelijke variabelen in ons experiment had betrek-
king op het ontwikkelingsnivo van het kind op verschillende gebieden. In 
dit zesde hoofdstuk werd de operationalisatie van deze variabelen bespro-
ken. 
Er werden in totaal vier verschillende ontwikkelingsskores berekend. 
De eerste skore heeft betrekking op de habituatiesnelheid van het kind. 
De habituatie-coëf fiaient geeft aan hoe snel de aandacht van een kind 
(fixatieduur) afneemt bij herhaalde presentatie van eenzelfde visuele sti-
mulus. De habituatie-coëfficiënt is een regressie-coëfficiënt (regressie 
van fixatieduur op trialnummer) die over het algemeen een negatieve waar-
de had; hoe sneller het kind habitueert, des te groter is de negatieve 
waarde van de habituatie-coëfficiënt. 
De sterkte van het explomtieve gedrag van het kind wordt uitgedrukt 
in twee verschillende skores. De eerste skore (die op de bekertest) geeft 
aan hoeveel verschillende exploratieve gedragingen het kind vertoont; de 
tweede skore (die op de parentesi) duidt op de hoeveelheid tijd die het 
kind spendeert aan exploratie van een nieuw versus een bekend Objekt. De 
belde skores voor exploratief gedrag vertoonden op beide tijdstippen van 
meting een signifikante samenhang; dit gegeven is een aanwijzing voor de 
konvergerende validiteit van de exploratie-testen. 
Het vermogen tot het onderkennen van kontingenties tussen het eigen 
gedrag en effekten daarvan werd bepaald met behulp van een vierde ontwik-
kelingstest, namelijk de knoptest. Bij deze test moest het kind leren om 
verband te leggen tussen het drukken op een knop en het verschijnen van 
een visuele stimulus. In de test werd bepaald óf het kind een tevoren ge-
steld leerkriterium bereikte, en zo ja in hoeveel trials. 
De vier ontwikkelingsskores bleken alle een signifikante mate van in-
ter-individuele stabiliteit te vertonen; dit betekent dat kinderen in de 
kontrolegroep die bij de eerste meting een relatief hoge skore behaalden, 
ook bij de tweede meting relatief hoog skoorden, en dat de kinderen die 
bij de voormeting een relatief lage skore hadden, ook bij de nameting 
een lage skore hadden in vergelijking met de andere kinderen in dezelfde 
groep. 
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HOOFDSTUK VII. DE INTERVENTIEPROGRAMMA'S 
Zoals reeds in hoofdstuk IV werd uiteengezet, werd in ons experiment 
getracht om de verzorger-kind interaktie en de ontwikkeling van het 
kind via de invoering van verschillende interventieprogramma's te beïn-
vloeden. In dit zevende hoofdstuk wordt beschreven welk materiaal er bij 
de interventieprogramma's werd gebruikt en op welke wijze dit materiaal 
aan de verzorger werd gepresenteerd. 
Het onmiddellijke doel van de interventieprogramma's was het verande-
ren van het gedrag van de verzorger ten opzichte van het kind (de eerste 
groep afhankelijke variabelen): het S-programma was gericht op het ver-
hogen van de hoeveelheid stimulatie die de verzorger het kind verschaf-
te, terwijl het R-programma beoogde de responsiviteit van de verzorger 
ten opzichte van het kind te verhogen. Het bereiken van dit onmiddellij-
ke doel was hier een noodzakelijke voorwaarde voor het kunnen bereiken 
van het uiteindelijke doel, namelijk beïnvloeding van de ontwikkeling 
van het kind (de tweede groep afhankelijke variabelen). 
Of een programma met een dergelijke opzet succes zal hebben, is met 
name afhankelijk van de vraag in hoeverre de verzorger gemotiveerd kan 
worden om zijn gedrag te veranderen en dat veranderde gedrag gedurende 
enige tijd te handhaven. Deze motivatie van de verzorger vormde de belang-
rijkste faktor bij de keuze van de Vovm die aan het programma werd gege-
ven. 
1. De vorm van de programma 's 
Tijdens het laatste huisbezoek van de pretest-fase (zie tabel 4.2. 
in Hoofdstuk IV) introduceerde de projektleidster bij de verzorgers in 
de experimentele groepen een werkboekje met de titel 'vóór je een Jaar 
oud bent...' (een gedeelte uit het werkboekje is opgenomen in Bijlage 
II). Dit boekje bevatte een aantal konkrete voorbeelden van omgang en 
spelletjes met kinderen in de leeftijd van 9 tot 12 maanden. Bij het boek-
je hoorde wat spelmateriaal dat bij de voorgestelde speelse interakties 
tussen verzorger en kind gebruikt kon worden. 
Bij de opzet en de introduktie van de programma's stond een viertal, 
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principes centraal. Deze principes werden gehanteerd omdat de resultaten 
van andere interventieprogramma's en eigen ervaringen in de omgang met 
ouder-kind paren deden vermoeden dat juist deze kenmerken van een program-
ma een positieve invloed zouden hebben op de motivatie van de verzorger 
om het programma uit te voeren, en dus op het effekt dat het uiteindelijk 
op de ontwikkeling van het kind zou hebben. De vier principiële kenmerken 
van het programma waren: 
(1) INDIVIDUELE BENADERING IN DE EIGEN OMGEVING. 
Uit een overzichtsartikel van Bronfenbrenner (1974), waarin een aantal 
recente amerikaanse interventieprogramma's wordt besproken, blijkt dat 
die programma's het meeste effekt hebben, die gericht zijn op stimule-
ring van specifieke patronen van interaktie tussen verzorger en kind. 
Wanneer er in huisbezoeken een goed kontakt wordt opgebouwd met de ver-
zorger, zodat men in de gelegenheid is om informatie te verzamelen over 
de wijze waarop en de omstandigheden waaronder de verzorger-kind inter-
aktie normaliter verloopt, over het ontwikkelingsnivo van het kind en 
over eventueel in huis aanwezig materiaal (speelgoed) dat bij stimule-
ring van de interaktie kan worden gebruikt, dan kunnen er veel gerichte-
re adviezen worden gegeven dan wanneer men de verzorger zou ontmoeten 
in een voor hem vreemde omgeving of in groepsbijeenkomsten. 
Juist het in een informele sfeer samen kunnen kijken naar en spreken 
over het kind biedt de gelegenheid om bepaalde problemen te bespreken en 
konkrete aanwijzingen te geven met betrekking tot de omgang met dit spe-
cifieke kind. 
(2) AANBIEDEN VAN KONKRETE INTERAKTIE-VOORBEELDEN. 
Een gemeenschappelijk kenmerk van de (ook op langere termijn) meest ef-
fektieve thuis-uitgevoerde interventieprogramma's (Badger, 1969; Leven-
stein, 1970; Radin, 1972) is dat de nadruk ligt op het stimuleren van 
de verzorger-kind interaktie rond een gezamenlijke aktiviteit. De erva-
ring heeft ons geleerd dat in veel gezinnen de zuiver 'verzorgende' ak-
tiviteiten (baden, voeden, aankleden) de enige 'gezamenlijke' aktivitei-
ten zijn waarbij van enige interaktie tussen verzorger en kind sprake is; 
meer 'speelse' aktiviteiten waarbij zich langdurige verzorger-kind in-
terakties kunnen ontspinnen, komen bij een gedeelte van de onderzochte 
populatie nauwelijks voor. Uit een exploratief onderzoek bij 40 neder-
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landse moeder-baby paren (Walraven, 1973) bleek dat spelletjes tussen 
moeder en kind waarbij Objekten werden gebruikt, in de lagere sociale 
milieus signifikant minder voorkwamen dan In de middelbare en hogere mi-
lieus, veel moeders verklaarden 'nooit op het idee te zijn gekomen' der-
gelijke spelletjes met hun kind te doen. Het aanbieden van zeer konkre-
te en uitgewerkte voorbeelden van dergelijke spelletjes lijkt in derge-
lijke gevallen de aangewezen methode om speelse interaktles tussen ver-
zorger en kind op gang te brengen. 
Het werkboekje dat aan de verzorgers werd gepresenteerd, bevatte een 
aantal korte beschrijvingen van spelletjes die met het kind konden wor-
den gedaan. Er werden konkrete aanwijzingen gegeven met betrekking tot 
de situatie waarin een dergelijk spelletje het beste kon worden gedaan, 
met betrekking tot het materiaal dat daarbij kon worden gebruikt en met 
betrekking tot de wijze waarop dit materiaal zou kunnen worden aangebo-
den. Bij een aantal van de spelletjes kon gebruik worden gemaakt van het 
speelgoed dat samen met het werkboekje was gepresenteerd 
Ook mogelijke reakties van het kind op de spelletjes werden beschre-
ven De verzorger werd steeds aangemoedigd goed te letten op de wijze 
waarop het kind op het spelletje reageerde. Bij de meeste voorbeelden 
in het boek was ruimte opengelaten waar de verzorger notities kon maken 
met betrekking tot de reakties van het kind en de leeftijd waarop het 
een spelletje voor het eerst kon spelen. Omdat de spelletjes zoveel mo-
gelijk in volgorde van moeilijkheid waren gerangschikt, kon de verzor-
ger door zijn notities een goed overzicht krijgen van het verloop van 
de ontwikkeling bij het kind. Bij de introduktie van het programma was 
aan de verzorgers toegezegd dat zij het ingevulde werkboekje uiteinde-
lijk zelf mochten houden. 
(3) RUIMTE VOOR EIGEN INBRENG. 
Het feit dat er konkrete voorbeelden en konkreet spelmateriaal werden 
aangeboden, impliceert niet dat de verzorgers een rigide programma werd 
opgelegd, binnen het kader van het programma was, zowel door de aard 
van het aangeboden materiaal als door de wijze waarop het programma werd 
geïntroduceerd, expliciet ruimte opengelaten door een eigen inbreng van 
de verzorger. 
Bij veel van de spelletjes in het werkboek werd de verzorger aange-
moedigd om zelf теше variaties op een spelletje te bedenken door an-
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der materiaal te gebruiken of andere opdrachtjes te geven. Bij het aange-
boden spelmateriaal bevond zich ook een 'leeg boekje' (multomap) waar de 
verzorger zelf een prentenboekje voor het kind van kon maken door er 
plaatjes in te plakken. 
Bij de introduktie van het werkboek bij de verzorgers werd sterk be-
nadrukt dat het programma nog in een experimenteel stadium was en dat 
het beslist uitgebreid en verbeterd moest worden; kommentaar en kritiek 
van de verzorgers zou door de ontwerpers van het programma zeer op prijs 
worden gesteld. De verzorgers werden dan ook aangemoedigd om aan te ge-
ven of bepaalde spelletjes te moeilijk of te gemakkelijk waren, in welke 
spelletjes het kind met name plezier had, welk materiaal (beter) bij een 
spelletje zou kunnen worden gebruikt, en wat zij in het boekje hadden ge-
mist. 
(4) NADRUK OP EIGENWAARDE VAN DE VERZORGER EN PLEZIER VAN HET KIND. 
Bij het aanbieden van het programma werd zoveel mogelijk getracht een 
'docerende' houding en het opleggen van 'intellektualistische' waarden te 
vermijden. 
Onder de titel 'Waarom dit boekje?' wordt in het voorwoord van het 
werkboek de belangrijke rol van de ouders benadrukt: zij bepalen in ho-
ge mate hoe een kind zich in zijn eerste levensjaren zal ontwikkelen: 
"Dit boekje is geschreven omdat we er in de afgelopen jaren steeds 
meer zijn achtergekomen hoe belangrijk de eerste jaren zijn in het 
leven van een kind. 
( ) 
Kinderen leren in de allereerste jaren na hun geboorte veel méér 
dan in latere jaren van hun leven. De ontwikkeling verloopt in die 
eerste jaren ontzettend snel: er gaat geen week voorbij of u merkt 
alweer iets nieuws op bij uw baby. 
Juist omdat de ontwikkeling in die eerste Jaren zo enorm snel gaat 
en elk kind zo ontzettend veel kan en wil leren, zijn de ouders zo 
belangrijk. Want wat een kind in de eerste jaren te zien, te horen 
en te voelen krijgt, met andere woorden, wat het leert, is voor het 
grootste gedeelte afhankelijk van wat U hem laat horen, zien en voe-
len. Daarom is dit boekje ook juist voor ouders gemaakt." 
(S-werkboek, p. 1) 
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Het bewustmaken van ouders van de invloed die zij op de ontwikkeling van 
hun kind kunnen uitoefenen, moet ons inziens in elk programma voor vroe-
ge interventie worden nagestreefd. Uit interviews die Tulkin en Kagan 
(1972) hadden met moeders van 10-maanden-oude kinderen bleek dat moeders 
uit de lagere sociale milieus, in vergelijking met moeders uit de hoge-
re sociale klassen, veel meer van mening waren dat hun kind een groot 
aantal aangeboren eigenschappen bezat, en veel minder verüaohtten invloed 
te kunnen uitoefenen op de ontwikkeling van het kind. In Hoofdstuk III 
van dit boek werd gesteld dat de verwachting die iemand koestert met be-
trekking tot het effekt van zijn eigen handelingen, bepalend is voor de 
sterkte van het betreffende gedrag. Deze redenering volgend zullen oudere 
die verwachten weinig invloed te kunnen uitoefenen op de ontwikkeling van 
hun kind, daartoe ook weinig pogingen ondernemen; aangenomen dat pogin-
gen om de ontwikkeling van een kind te beïnvloeden, succes kunnen hebben, 
zullen deze ouders vaker een diskrepantie zien tussen de feitelijke ont-
wikkeling van hun kind en de ontwikkeling zoals zij die zich gewenst had-
den, dan ouders die wél verwachten de ontwikkeling van hun kind te kun-
nen beïnvloeden. Vanuit dit oogpunt lijkt het beslist zinvol ouders be-
wust te maken van de mogelijkheden waarover zij als opvoeders beschik-
ken. 
Bij het bespreken van de reden waarom nu juist déze spelletjes in 
het boekje waren opgenomen, werd erop gewezen dat de beschreven spelle-
tjes het kind in zijn ontwikkeling kunnen stimuleren; als voornaamste 
kriterium voor het al dan niet uitvoeren van een spelletje werd echter 
steeds gesteld dat het kind plezier moest hebben in de spelletjes. Ook 
in het voorwoord van het werkboekje werd dit principe benadrukt: 
"Het is niet de bedoeling van dit boekje dat u uw kind allerlei 
'kunstjes' leert en zo een kleine geleerde van hem maakt. 
In het boekje staan een aantal spelletjes die u samen met uw baby 
kunt doen, en waaraan u beiden erg veel plezier kunt beleven. 
Babies vinden het erg leuk om spelletjes met hun ouders te doen en 
allerlei 'probleempjes' op te lossen. Een klein kind vindt het nog 
ontzettend plezierig om allerlei nieuwe dingen te doen; u hebt wel 
gemerkt hoe trots uw baby is als hij weer eens iets nieuws geleerd 
heeft'. Voor IJ kan het boekje nuttig zijn omdat er misschien dingen 
in staan waarop u nog niet had gelet, of waarvan u nog niet wist 
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dat uw kind het leuk zou vinden" (p. 2) 
Onder het hoofd 'Acht Gulden Regels voor de gebruikers van dit boekje' 
(zie Bijlage II) werden enige algemene aanwijzingen gegeven met betrek­
king tot het uitvoeren van de spelletjes met het kind. waar, wanneer, 
hoe vaak worden de spelletjes gespeeld, en welke spelletjes komen met 
name in aanmerking? Ook in deze regels werd benadrukt dat het рЪеяъе 
van het kind steeds het belangrijkste kriterium moest zijn bij de keuze 
van een spelletje en van het tijdstip waarop en de situatie waarin het 
wordt uitgevoerd. 
Tenslotte dient te worden vermeld dat de bij het onderzoek betrokken 
verzorgers nooit expliciet was gevraagd of zij het programma ook werke­
lijk zouden gaan uitvoeren. Het werkboek werd hen gepresenteerd als een 
verzameling spelletjes die de ontwikkeling van het kind kunnen stimule­
ren en waaraan het kind plezier zou kunnen beleven,het was aan de ver­
zorger zelf om te bepalen of hij die spelletjes al dan niet zou uitvoe­
ren Het volgende citaat uit het werkboek is illustratief voor de wijze 
waarop de spelletjes bij de verzorger werden geïntroduceerd. 
"Op de volgende bladzijden staan wat suggesties over de manier waar-
op u tegen Uw baby zou kunnen praten, en taalspelletjes die u met 
hem zou kunnen doen om hem te helpen de taal te leren begrijpen. 
Waarschijnlijk deed u al lang veel van de dingen die hier beschreven 
staan, maar misschien zijn er wel enkele bij waar u nog niet aan ge-
dacht had" (p. 8) 
2. Inhoud van de programma's 
2.1. Overzicht van bij de programma's gebruikt materiaal 
Zoals reeds eerder in dit hoofdstuk werd vermeld, kregen de verzor-
gers in de drie experimentele groepen bij het laatste huisbezoek van de 
pretest-fase het bij het programma behorende werkboekje en spelmateri-
aal. Tabel 7.1. geeft een overzicht van het materiaal dat aan de verzor-
gers in de verschillende experimentele kondities werd aangeboden. 
De verzorgers in de kontrolegroep kregen na de pretest geen program-
ma. Na afloop van het onderzoek werd hen echter wel een werkboekje aan-
geboden met spelletjes voor één- tot tweejarigen, tezamen met wat spel-
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Tabel 7.1 Materiaal dat in het kader van het programma aan de verzor­
























2.2. Inhoud van de verschillende werkboekjes 
S-groep. Het programma van de S-groep was erop gericht de verzorger 
aan te zetten tot het geven van meer stimulatie die een beroep doet op 
de aandacht van het kind 
Het werkboekje bestond uit drie onderdelen, elk gedrukt op papier 
van een andere kleur. Het eerste gedeelte was getiteld 'taal teven be-
gvijpen en leren spreken'. In dit gedeelte werd eerst een summier over­
zicht gegeven over de taalontwikkeling in het eerste levensjaar In de 
daarop volgende spelletjes en aanwijzingen werd benadrukt dat een kind 
in het eerste levensjaar taal leert begrijpen doordat het veel tot-hem-
genchte taal hoort, de verzorger werd daarom aangemoedigd veel tegen 
het kind te praten, dingen voor het kind te benoemen, en eenvoudige op-
drachtjes te geven waarbij uit het gedrag van het kind kan worden afge­
leid welke woorden het al begrijpt. 
Het tweede gedeelte van het werkboekje heette 'samen nieuwe dingen 
ontdekken'. In een korte inleiding werd benadrukt dat een kind veel leert 
door dingen die zijn ouders hem tonen en vertellen te bekijken en te be­
luisteren, het belang van een gerichte aandacht van het kind werd met 
name onderstreept 
"Het is daarom erg belangrijk dat uw kind de kans krijgt om zoveel 
mogelijk dingen te zien, te horen en te voelen U kunt hem daarbij 
helpen door hem dingen aan te geven om te betasten en te bekijken 
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en veel tegen hem te praten. 
Het allerbelangrijkste is echter dat u het uw kind niet altijd al-
léén laat uitzoeken: juist doordat u samen met hem dingen bekijkt en 
beluistert, doordat u dingen voordoet en aanwijst, leert het kind het 
meest. 
U helpt de baby dan namelijk om zijn aandacht te richten op interes-
sante dingen, waar hij uit zichzelf nog niet op had gelet. 
Die aandacht - die wij ook in het onderzoek bij uw kind hebben geme-
ten - is zo belangrijk, omdat een kind dat geleerd heeft veel aan-
dacht te hebben voor de dingen om hem heen, alles Veel beter en snel-
ler in zióh op kan nemen dan een kind dat gauw afgeleid is en niet 
zo goed kan opletten" 
(S-werkboek, p. 18-19) 
Bij een aantal van de spelletjes die in dit gedeelte van het werkboek 
stonden beschreven, konden de prentenboekjes en stapeldoosjes worden 
gebruikt. In de spelletjes en aanwijzingen werd de verzorger aangemoe-
digd om het kind dingen aan te geven en aan te wijzen en er daarbij o-
ver te praten, en om bepaalde handelingen, gebaren en gelaatsexpressies 
vóór te doen, zodat het kind ze kon gaan herkennen en nadoen. 
Het derde gedeelte van het S-werkboekje bevatte 'zoek-spelletjes' . 
De meeste van deze spelletjes waren variaties op de in verschillende 
ontwikkelinçsschalen voorkomende opgaven voor het meten van objektperma-
nent ie: het met de ogen laten volgen van een snel of onregelmatig bewe-
gend objekt, het (gedeeltelijk) verbergen of inpakken van voorwerpen, 
het verstoppen van een klein voorwerp in één van een reeks doosjes, etc. 
De nadruk werd gelegd op het trainen van de aandacht van het kind: 
"Het kind leert veel van het samen met u doen van de zoek-spelletjes: 
het leert om goed op te letten wat er met een ding gebeurt en moet 
onthouden waar het gebleven is. 
Je zou kunnen zeggen dat de spelletjes het kind stimuleren om te le-
ren denken, en u zult zien dat dat 'leren denken' uw baby ook erg 
veel plezier zal bezorgen." 
(S-werkboek, p. 30) 
R-groep. Het programma voor de R-groep was erop gericht de responsi-
viteit van de verzorger ten opzichte van het kind te verhogen. Het R-
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werkboekje bestond uit twee onderdelen. Het eerste gedeelte had, net 
zoals in het S-werkboek, betrekking op 'taal teren begrijpen en Ъегеп 
вргекеп'. In de inleiding tot dit gedeelte en in de spelletjes en aan­
wijzingen die erin voorkwamen, werd met name nadruk gelegd op het 'terug­
praten' tegen het kind wanneer het geluiden maakt: 
"Tegen het eind van het eerste jaar gaan veel kinderen 'brabbelen': 
ze kunnen hele zinnen zeggen in een taaltje dat wij niet kunnen ver­
staan. Wanneer u veel terugpraat als uw baby geluiden maakt, zult u 
zien dat het kind steeds méér gaat praten. 
Terugpraten is zo belangrijk, omdat het kind erdoor leert dat er 
naar hem geluisterd wordt en dat ύ praten belangrijk vind." 
(R-werkboek, p. 8) 
Het tweede gedeelte van het R-werkboek was getiteld 'nieuwe dingen le­
ren door zélf te proberen '. Een aantal van de in dit gedeelte beschre-
ven spelletjes was gericht op het gebruik van het aangeboden prenten-
boekje, de stapeldoosjes en de vormendoos. De verzorger werd met name 
aangemoedigd om het kind zélf veel dingen te laten proberen en daarop 
te reageren: 
"Nu de baby wat ouder is geworden, is hij niet meer zo passief als 
in die eerste maanden: hij wil nu zélf allerlei dingen doen en 'zeg-
gen' . 
Uw baby let goed op wat er gebeurt als hij iets doet: maakt dit ge-
luid als ik er mee rammel? Zwaait het heen en weer als ik er tegen 
sla? 
Een kind van deze leeftijd vindt het erg leuk als mensen en dingen 
reageren ('iets terug-doen') wanneer het iets doet. De baby vindt 
het fijn als u luistert en terugpraat wanneer hij geluiden maakt, 
als u op hem let en hem prijst als hij weer eens iets goed gedaan 
heeft, en als dingen bewegen of geluid maken wanneer hij er tegen 
slaat." 
(R-werkboek, p. 19) 
Met name op het prijzen van het kind voor zijn pogingen en prestaties 
werd bij de spelletjes en aanwijzingen in het werkboek veel nadruk ge-
legd. 
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SR-groep. Het SR-werkboekje was een korobinatie van het in de S-groep 
en het in de R-groep gebruikte werkboekje. Het SR-boekje bestond uit 
twee onderdelen. Het eerste gedeelte had weer betrekking op 'zaal lei'sr 
begfijpei1 es* leûen spsekea' . In de inleiding tot dit gedeelte werd zowel 
het belang van het veel praten tegen het kind als dat van het terugpraten 
onderstreept. De spelletjes en aanwijzingen waren overgenomen uit de S-
en R-werkboekjes. 
Het tweede gedeelte betrof 'leser Soor dijker, l 'isteess, èn ... 
zélf pvobercr·' . Hier werd gesteld dat 'een baby leert op twee manieren'. 
op de eerste plaats door zijn aandacht te richten op de dingen die zijn 
ouders hem laten zien, horen en voelen (het basisprincipe van het S-pro-
gramraa), en op de tweede plaats door zélf dingen uit te proberen en te 
zien wat voor effekt dat heeft (het basisprincipe van het R-programma). 
De spelletjes en aanwijzingen in dit tweede gedeelte van het SR-boekje 
waren afkomstig uit het tweede en derde deel van het S-boekje en uit het 
tweede gedeelte van het R-boekje. Bij een aantal van deze spelletjes kon-
den de prentenboekjes, de stapeldoosjes en de vormendoos worden gebruikt. 
Om een indruk te geven van de aard van de in de werkboekjes beschre-
ven spelletjes en aanwijzingen, zijn in Bijlage II enkele pagina's uit 
het SR-werkboek overgenomen. 
2.3. Relatie tussen de inhoud der programma's en de bij de observaties 
gebruikte kategorieen 
In de verschillende programma's werd getracht bepaalde gedragingen 
van de verzorger ten opzichte van het kind te stimuleren. Een groot aan-
tal van die gedragingen werd in de spelletjes en aanwijzingen in de werk-
boekjes herhaaldelijk met name genoemd, zoals het geven van ^;\V ïS· "jOs, 
b^r cv · .,' van dingen, de lavn van het kind noemen, het kind ;^  \\"^' tij-
dens het spreken, dingen Jia/'jt. V/ , ,.; ^  ¿l^z^i , SS \^^ , bepaalde ^JI.-V· 
maken, ".. •,, >\ op het gedrag van het kind. 
Al deze in de werkboekjes benadrukte gedragingen komen als expliciet 
gedefinieerde gedragskategorieen voor het het kategorieensysteera dat bij 
de observaties van de verzorger-kind interaktie werd gehanteerd (zie ta-
bel 5 1.). Het observatiesysteem leek daarom voldoende op de inhoud van 
de programma's te zijn afgestemd om een nauwkeurige bepaling van het ef-
fekt van de programma's op het gedrag van de verzorger mogelijk te maken. 
U G 
HOOFDSTUK Vili. DE ONDERZOEKSRESULTATEN 
j. het jecbot'á tsssec еііъЛеоі, os- en responsijíteitsskores Jan de ver-
zoogec e/. ог.іЛ .к.еІіі·gss'ΌΡβε :ci. bei, kind bij de oóórmeting 
1.1. Stimuleringsskores en habituatiesnelheid. Hypothese 1 
In de eerste onderzoekshypothese (zie Hoofdstuk IV, paragraaf 3) 
uerd gesteld dat er bij de voormeting een positieve korrelatie zou be-
staan tussen de habituatiesnelheid van het kind en de hoeveelheid stimu-
latie die het van zijn verzorger ontvangt: hoe meer stimulatie, des te 
groter de habituatiesnelheid van het kind. De produkt-moment korrelaties 
tussen de verschillende stimuleringsskores van de verzorger en de habi-
tuatiesnelheid van het kind zijn weergegeven in tabel 8.1. 
Uit tabel 8.1. blijkt dat de eerste onderzoekshypothese alleen be-
vestigd werd met betrekking tot een viertal stimulatie-kategoneen die 
laden op de eerste faktor, die in paragraaf 4.2.b. van Hoofdstuk V werd 
omschreven als 'stimulering met Objekten plus vokalisaties'. Vier van 
de zes op deze faktor ladende stimuleringsskores bleken signifikant 
(doch vrij laag) roet de habituatiesnelheid van het kind gekorreleerd te 
zijn. 
In het tweede hoofdstuk van dit boek waarin op grond van theoreti-
sche overwegingen de relatie tussen hoeveelheid stimulatie en habitua-
tiesnelheid werd gelegd, werden ook verwachtingen uitgesproken met be-
trekking tot het effekt van verschillende гооііеч stimulatie op de ha­
bituatiesnelheid van het kind. In paragraaf 5.3. van dat hoofdstuk werd 
verondersteld dat met name stimulering in de ОІглЫ modaliteit invloed 
zou hebben op de habituatiesnelheid van het kind, waarbij visuele stimu­
lering met oljie-'-,<if sterker aan de habituatiesnelheid gerelateerd zou 
zijn dan visuele stimulatie via het eigen lichaam van de verzorger, de­
ze verwachting werd bevestigd Verondersteld werd dat visuele stimule­
ring via het eigen lichaam en ti.ktiel-kinesthetische stimulering тпъгчЗър 
aan de habituatiesnelheid van het kind gerelateerd zouden zijn, dat deze 
vormen van stimulering '¿eef verband met habituatiesnelheid zouden verto-
nen, was niet in overeenstemming met de verwachtingen 
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Tabel 8.1. Produkt-moment korrelaties tussen de stimuleringsskores van 
de verzorger, gerangschikt naar faktor, en de habltuatiesnel-












aangeven + voordoen 
passief fysiek kontakt 


















1) Zie Hoofdstuk V, paragraaf 4.2.b. (tabel 5.5.) 
2) Omdat de habituatie-coëfficiënt meer negatief is naarmate 
de habituatiesnelheid groter is, duidt een negatieve kor-
relatie-coëfficiënt op een positief verband tussen stimu-
lering en habituatiesnelheid. 
3) χ = ρ < .05 
xx = ρ < .01 
1.2. Responsiviteitsskores en exploratief gedrag, respektievelijk het on­
derkennen van kontingenties: Hypothese 2. 
In de tweede onderzoekshypothese werd gesteld dat de responsiviteit 
van de verzorger bij de vóórmeting positief gerelateerd zou zijn aan de 
sterkte van het exploratief gedrag van het kind en aan diens vermogen 
tot het onderkennen van kontingenties tussen het eigen gedrag en de ge-
volgen daarvan. Tabel 8.2. vermeldt de korrelaties tussen de responsivi-
teitsskore van de verzorger en de skores van het kind op de beide test-
jes voor exploratief gedrag; in dezelfde tabel wordt ook de korrelatie 
weergegeven tussen de responsiviteitsskore van de verzorger en het aan-
tal trials dat het kind nodig had om in de knoptest het leerkriterium 
te bereiken. Op de leeftijd van 9 maanden (bij de vóórmeting) bereikten 
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slechts 35 van de 100 kinderen op deze test het leerkriterium; in tabel 
8.3. wordt door middel van een t-toets nagegaan in hoeverre het al dan 
niet bereiken van het leerkriterium op de knoptest samenhing met de res-
ponsiviteit van de verzorger ten opzichte van het kind. 
Tabel 8.2. Produkt-moment korrelaties tussen de responsiviteitsskore van 
de verzorger en de skore van het kind op de testen voor explo-
ratief gedrag en kontingentie-analyse bij de vóórmeti-ng. 




Exploratie I: bekertest 
Exploratie II: parentest 
Kontingentie-analyse: knoptest 





1) χ = ρ < .05 
xx = ρ < .01 
2) Deze korrelatie werd berekend over de gegevens van de kin­
deren die op de knoptest het leerkriterium bereikten (N = 
35). 
Tabel 8.3. Gemiddelden en standaarddeviaties van de responsiviteitsskores, 
afzonderlijk voor verzorgers van kinderen die op de knoptest 
het leerkriterium wèl, en verzorgers van kinderen die het leer-
kriterium niet bereikten (voormeting, N = 100) 
Knoptest 
leerkriterium bereikt (N = 35) 








1) xx = ρ < .01 
Uit tabel 8.2. blijkt dat bij de vóórmeting de sterkte van het explora-
tief gedrag van het kind inderdaad positief korreleerde met de responsi-
viteit van de verzorger ten opzichte van het kind. Tabel 8.3. toont aan 
dat het kunnen onderkennen van de kontingentie tussen het drukken op de 
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knop en het verschijnen van een nieuwe kleurendia eveneens gerelateerd 
was aan de responsiviteit van de verzorger: kinderen die het leerkriterium 
op de knoptest bereikten, hadden een signifikant meer responsieve verzor-
ger dan kinderen die het leerkriterium niet bereikten. Uit tabel 8.2. 
blijkt dat, binnen de groep van 35 kinderen die het leerkriterium op de 
knoptest bereikten, de snelheid waarmee het leerkriterium bereikt werd 
níet gerelateerd was aan de responsiviteit van de verzorger. 
2. Het effekt van de programma 's op het gedrag van de verzorger 
2.1. Overzicht van de gegevens 
De Hypothesen 3 en 4 hadden betrekking op het effekt van de beide 
interventieprogramma's op het gedrag van de verzorger ten opzichte van 
het kind. In Hypothese 3 werd gesteld dat verzorgers die een programma 
hadden gekregen ter verhoging van de hoeveelheid stimulering (een S-pro-
gramma) op de natest hogere stimuleringsskores zouden hebben dan verzor-
gers die niet zo'η programma hadden gekregen. In Hypothese 4 werd veron­
dersteld dat verzorgers die een programma hadden gekregen ter verhoging 
van hun responsiviteit (een R-programma), bij de nameting een hogere 
responsiviteitsskore zouden hebben dan verzorgers die een dergelijk pro­
gramma niet gekregen hadden. 
Omdat bij het experiment een 2 x 2 kompleet faktorieel schema werd 
gehanteerd (zie Hoofdstuk IV, paragraaf 2), was het mogelijk om via va-
riantie-analyses de hoofd- en interaktie-effekten van de beide program­
ma's te berekenen. De resultaten van deze analyses zijn vermeld in 
tabel 8.4. 
2.2. Effekt van het S-programma op de stimuleringsskores van de verzor­
ger: Hypothese 3 
Het in Hypothese 3 veronderstelde hoofdeffekt van het S-programma 
op de door de verzorger verschafte hoeveelheid stimulering werd voor acht 
van de twaalf stimuleringskategorieën gevonden. Het S-programma bleek 
geen invloed te hebben op de mate waarin de verzorger het kind taktiel-
kinesthetisch stimuleerde ('aktief' en 'passief fysiek kontakt'), op de 
frekwentie waarmee hij dingen voor het kind benoemde, en op de frekwen-
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Tabel θ 4 Het effekt van de prograjnma's op het gedrag van de verzorgers gemiddelden en standaarddeviaties van de stimuleringssko-
res (gerangschikt naar faktor) en de responsiviteitsskores van de verzorgers op de nameting, afzonderlijk voor de vier 








aangeven + voordoen 
II passief fysiek kontakt 




IV пааш noemen 
STIMULERINGSSKORES 
kontrolegroep S-groep 
(N = 25) (N = 25) 
M SD M SD 
31 9 39 6 
23 4 20 2 
151 5 76 4 
3 2 4 9 
19 2 14 7 
17 0 27 1 
43 8 36 5 
27 S 28 0 
80 4 46 6 
11 4 11 8 
3 4 4 1 
9 2 7 8 
55 0 33 9 
38 5 33 7 
166 5 50 3 
4 3 5 9 
22 5 20 0 
34 9 28 0 
30 9 34 9 
37 3 30 5 
152 9 91 0 
13 6 11 5 
13 0 13 4 
21 2 14 9 
OP DE NAMETING 
R-groep 
(Ν = 25) 
Η SD 
32 9 25 3 
31 6 28 5 
146 6 62 0 
3 8 6 0 
9 5 8 1 
17 9 17 9 
30 2 31 9 
21 0 24 0 
80 4 36 2 
21 2 17 4 
5 3 4 2 
9 7 7 7 
SR-groep 
(Ν = 25) 
M SD 
41 2 24 6 
33 1 24 4 
198 1 64 2 
8 8 6 4 
17 9 11 5 
29 2 19 8 
38 9 46 3 
32 2 26 0 
128 9 83 4 
22 β 14 3 
5 8 7 5 
14 4 10 9 
RESPONSIVITEITSSKORES BIJ DE NAMETING 
И SD U SD M SD M SD 



























1) zie Hoofdstuk V, paragraaf 4 2 b (tabel 5 5 ) 
2) χ = ρ < 05, xx = ρ < 01 
tie waarmee hij tegen het kind lachte. Van de acht stimuleringsskores 
waarop het S-programma wèl effekt had, hadden er drie betrekking op ver-
baal gedrag ten opzichte van het kind ('opdracht', 'overige vokalisaties' 
en 'naam noemen'), en vijf op stimulering in de visuele modaliteit ('aan-
wijzen', 'aangeven', 'aangeven plus voordoen', 'aankijken' en 'expressie'). 
Op enkele stimuleringsskores bleek het R-programma een hoofdeffekt 
te hebben. Verzorgers die een R-programma hadden gehad, lachten bij de 
nameting signifikant vaker tegen hun kind dan verzorgers die niet zo'n 
programma hadden gehad (de verzorgers uit de K- en S-groepen). Een nadere 
analyse van de observatiegegevens leert ons dat die verhoging van de 
lachfrekwentie met name veroorzaakt wordt door een toename in responsief 
lachen tegen het kind: de betreffende verzorgers lachten meer tegen het 
kind als reaktie op een gedrag van het kind. Omdat de stimuleringsskores 
in dit experiment betrekking hadden op de frekwentie van een bepaald ge-
drag van de verzorger, zonder daarbij onderscheid te maken tussen respon-
sief en niet-responsief gedrag, kan ook alleen een toename van het aan-
tal responsieve gedragingen een verhoging van een S-skore veroorzaken, 
hetgeen hier het geval was. Het signifikant méér responsief lachen van 
de verzorgers in de R- en SR-kondities is waarschijnlijk een afspiege-
ling van de toename in het prijzen van het kind voor zijn prestaties, 
hetgeen in het R-programma steeds sterk werd benadrukt. Het R-programma 
had ook een positief hoofdeffekt op de S-skore van de verzorger in de 
kategorie 'aanwijzen'. In alle experimentele kondities was de toename 
van deze aanwijsskore toe te schrijven aan een toename in met-responsief 
aanwijzen, dit wil zeggen het richten van de aandacht van het kind op een 
Objekt of persoon in de omgeving, zonder dat dit door het kind was uitge-
lokt . Waarom ook invoering van het R-programma met een toename in dit 
niet-responsieve gedrag gepaard ging, is moeilijk te verklaren. Het R-
programma had een negatief hoofdeffekt op de stimuleringsskore van de 
verzorger in de kategorie 'aangeven'; de verzorgers die een R-programma 
hadden gehad, boden signifikant minder vaak spontaan Objekten aan aan 
hun kind dan verzorgers die geen R-programma hadden gehad. Deze afname 
in de frekwentie van dingen aangeven aan het kind is moeilijk te verkla-
ren, temeer omdat in geen van de andere stimulatie-kategorieén (ook niet 
in 'aangeven plus voordoen') van een dergelijke afname in verschafte hoe-
veelheid stimulering sprake bleek te zijn. 
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Een signifikant interaktie-effekt van het S- en het R-programma op 
het gedrag van de verzorger werd gevonden in de kategorie 'expressie': 
introduktie van het S-programma alléén ging wel gepaard met een verho-
ging van de stimuleringsskore in deze kategorie, terwijl invoering van 
het gekombineerde SR-programma dit effekt niet bleek te hebben. Evenals 
voor enkele van de in het voorgaande genoemde hoofdeffekten van bet R-
programma op stimuleringsskores, is ook voor dit interaktie-effekt moei-
lijk een verklaring te vinden. 
Het belangrijkste gegeven met betrekking tot de toetsing van de der-
de onderzoekshypothese is wel dat we er via de introduktie van het S-pro-
gramma kennelijk in geslaagd zijn de verzorgers aan te zetten tot het 
verschaffen van meer visuele stimulatie aan het kind. Wij verwachtten 
immers (zie Hoofdstuk II, paragraaf 5.3.) dat met name stimulering in de 
visuele modaliteit invloed zou hebben op de habituatiesnelheld van het 
kind. Verwacht werd dat visuele stimulering met behulp van Objekten de 
grootste invloed op de habituatiesnelheld van het kind zou hebben; in al-
le drie stimuleringskategorieën die op deze vorm van stimulering betrek-
king hadden ('aanwijzen', 'aangeven' en 'aangeven plus voordoen') skoor-
den de verzorgers die een S-programma hadden gekregen hoger dan de ver-
zorgers die dit programma niet hadden gehad. Ook visuele stimulering 
zónder Objekten werd theoretisch van belang geacht voor de habituatie-
snelheld van het kind. In twee van de drie stimuleringskategorieën die 
op visuele stimulering via het eigen lichaam betrekking hadden (namelijk 
'aankijken' en 'expressie') skoorden de verzorgers die een S-programma 
kregen, hoger dan de overige verzorgers; alleen op de frekwentie waarmee 
de verzorger tegen het kind lachte, had het S-programma geen effekt. 
Een positief effekt van de programma's op de gedragsskores van de 
verzorgers was in dit experiment een voorwaarde voor het kunnen vinden en-
verklaren van een effekt van de programma's op de ontwikkelingsskores van 
het kind. Het gevonden effekt van het S-programma op de stimuleringssko-
res van de verzorgers lijkt ons voldoende groot om theoretisch een verho-
ging van de habituatiesnelheld van de kinderen mogelijk te maken en te 
kunnen verklaren. 
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2.3. Effekt van het R-programma op de responsiviteitsskores van de ver­
zorger: Hypothese 4 
In de vierde onderzoekshypothese werd gesteld dat verzorgers die een 
R-programma hadden gehad, bij de nameting een hogere responsiviteitsskore 
zouden hebben dan verzorgers aan wie niet zo'η programma was aangeboden. 
Uit de laatste regel in tabel 8.4. blijkt dat de onderzoeksretultaten de 
in deze vierde hypothese uitgesproken verwachting bevestigep. Het R-pro­
gramma had een signifikant hoofdeffekt op de responsiviteit van de verzor­
ger, terwijl van een hoofdeffekt van het S-programma of van een interak-
tie-effekt tussen beide programma's geen sprake was. 
Tevens werd nagegaan op welke gedraginjea van het kind de verzorgers 
die een R-programma hadden gehad, méér gingen reageren. Daartoe werd 
het effekt van het R-programma op de responsiviteitsskores van de verzor-
ger voor de afzonderlijke gedragskategorieën van het kind (zie tabel 5.4. 
in Hoofdstuk V) onderzocht. Het R-programma bleek een signifikant posi-
tief hoofdeffekt te hebben op 12 van de 14 afzonderlijke R-skores van de 
verzorger. Alleen op de gedragskategorieën 'dreiging' en 'laten vallen' 
door het kind werd bij de nameting door verzorcers die een R-programma 
hadden gehad, niet méér gereageerd dan door verzorgers die geen R-program-
ma hadden gekregen, met andere woorden: het is kennelijk moeilijk om ver-
zorgers aan te zetten tot frekwenter reageren op deze twee soorten gedrag 
van het kind. 
3. Het effekt van de pregrawa 's op de ontüikkelinn van het kind 
3.1. Effekt van het S-programma op de habituatiesnelheid: Hypothese 5 
In de vijfde onderzoekshypothese werd gesteld dat kinderen wier ver-
zorger een S-programma had gehad, op de natest sneller zouden habitueren 
dan kinderen van verzorgers aan wie geen S-programma was aangeboden (ver-
zorgers in de K- en R-groepen). Het effekt van de experimentele program-
ma's op de habituatiesnelheid van het kind werd berekend met behulp van 
een variantieanalyse. De resultaten van deze analyse zijn vermeld in ta-
bel 8.5. 
Tabel 8.5. laat zien dat het S-programma, waarin de nadruk lag op 
het verhogen van de hoeveelheid stimulatie die de verzorger aan het kind 
verschafte, inderdaad het voorspelde effekt op de habituatiesnelheid van 
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Tabel 8 5 Gemiddelden en standaarddeviaties van de habituatiecoeffici-
enten op de natest, afzonderlijk voor de vier experimentele 
kondities en hoofd- en interaktie-effekten van de beide pro­
gramma's op deze skores (variantie-analyse) 
HABITUATIE 
Kontrolegroep 
(N = 25) 
M SD 
-1.48 0.96 
-COeFFICIeNTEN BIJ DE NAMETING 
S-groep R-groep SR-groep 
(N = 25) (N = 25) (N = 25) 
M SD M SD M SD 














1) xx = ρ < .01 
het kind heeft gehad, de kinderen in de S- en de SR-groep habitueerden 
op de natest sneller dan de kinderen uit de andere twee groepen. Het R-
programma had geen effekt op de habituâtlesnelheid van het kind en ook 
van een interaktie-effekt van beide programma's bleek geen sprake te zijn. 
3.2. Effekt van het R-programma op exploratief gedrag en het onderkennen 
van kontingenties· Hypothese 6 
In de zesde hypothese werd gesteld dat kinderen van verzorgers die 
een R-programma hadden gehad, op de natest meer exploratief gedrag zou-
den vertonen en beter kontingenties tussen gedrag en effekt zouden onder-
kennen dan kinderen van verzorgers bij wie geen R-programma was geïntro-
duceerd. 
De gegevens in tabel 8 6. hebben betrekking op het effekt van de 
programma's op de skores die de kinderen behaalden op de twee testen 
voor exploratief gedrag. 
Uit tabel 8.6. blijkt dat de zesde onderzoekshypothese voor wat be-
treft het exploratief gedrag van het kind bevestigd werd· er bestond een 
signifikant hoofdeffekt van het R-programma waarin de nadruk lag op het 
verhogen van de responsiviteit van de verzorger. Van een hoofdeffekt van 
het S-programma of van een interaktie-effekt was hier geen sprake. 
Kinderen uit de twee experimentele groepen die een R-programma had-
den gehad (de R- en SR-groep) vertoonden op de be-kpvtest een groter aan-
ta^ verschillende exploratieve gedragingen dan kinderen uit de kontrole-
groep en kinderen van verzorgers die alleen een S-programma hadden ge-
had Wanneer we nagaan Л ..-^  van de 36 op het observatieformulier van 
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Tabel 8.6. Gemiddelden en standaarddeviaties van de skores voor explora-
tief gedrag op de natest, afzonderlijk voor de vier experimen­
tele kondities, en hoofd- en interaktie-effekten van de beide 








(N = 25) (N = 25) 
И SD M SD 
14.6 4.6 
183 2 116.0 
13.4 3 9 
148 2 104 1 
OP DE NAMETING 
R-groep SR-groep 
(Ν = 25) (Ν = 25) 
И SD Η SD 
18 4 5.S 
263.1 64 1 
18 5 4 2 
















1) ЖХ ρ < 01 
de bekertest voorkomende exploratieve gedragingen (die genoemd worden in 
tabel 6.3. van Hoofdstuk VI) bij de kinderen uit de R- en SR-groep op de 
natest vaker voorkwamen dan bij de kinderen die géén R-programma hadden 
gehad, dan blijkt dat het H-programma met name een positief effekt heeft 
gehad op het voorkomen van een 18-tal kategorieën van exploratlef gedrag 
bij het kind. Deze gedragskategorieën worden genoemd in tabel 8.7. 
In de diskussie (zie Hoofdstuk IX) zal nader aandacht worden be-
steed aan de betekenis van deze specifieke gegevens met betrekking tot 
het in Hoofdstuk III naar voren gebrachte kognitief-leertheoretische 
model. 
Uit de in tabel 8.6. vermelde gegevens over de skores van de kin-
deren op de parentesi kan worden gekonkludeerd dat kinderen wier verzor-
ger een R-programma had gehad, op de parentest een signifikant sterkere 
voorkeur vertoonden voor manipulatie van een nieuw Objekt dan kinderen 
van verzorgers die geen R-programma hadden gehad. In paragraaf 3.2. van 
Hoofdstuk VI werd beschreven hoe de parenskore van een kind werd berekend: 
de hoeveelheid tijd die het kind besteedde aan manipulatie van het beken-
de Objekt werd afgetrokken van de hoeveelheid tijd die het spendeerde 
aan manipulatie van het nieuwe Objekt of manipulatie van het nieuwe en 
het bekende Objekt tezamen. Wanneer we letten op de hoeveelheid tijd die 
in de verschillende groepen bij de parentest gemiddeld werd besteed aan 
manipulatie van het bekende Objekt, aan manipulatie van het nieuwe Objekt 
en aan manipulatie van beide Objekten tezamen, dan moeten we konkluderen 
dat het verschil in gemiddelde parenskore tussen kinderen van verzorgers 
die wèl en kinderen van verzorgers die niet een R-programma hadden gehad, 
156 
Tabel 8.7. Kategorieën van exploratief gedrag bij de bekertest die bij 
kinderen wier verzorger een R-programma had gehad, bij de na-
test signifikant vaker voorkwamen dan bij kinderen wier ver-
zorger niet zo'η programma had gehad. 
3. patroon (op beker) bevingeren 16. tegen elkaar wrijven 
4. vinger (of hand) insteken 22. indoen (iets in beker doen) 
6. vokaal kontakt (geluid maken 24. tussen handen wrijven 
met mond tegen objekt) 
26. scheuren 
7. overgeven (van de ene hand 26. knippen (met schakelaar) 
in de andere) 
8. tegen slaan/kloppen 
9. zwaaien 
11. gooien 
14. over tafel trekken/slepen 
15. op tafel slaan 
29. blazen (tegen of in iets) 
30. uitrekken (ballon) 
31. bij handvat pakken (beker) 
33. laten afhangen (ketting) 
met name wordt veroorzaakt door het feit dat de kinderen wier verzorger 
een R-programma had gehad, op de natest gemiddeld minder manipuleerden 
met het bekende objekt en méér met het nieuwe objekt atlêén. Het manipu-
leren met beide Objekten tezamen kwam bij kinderen wier verzorger geen R-
programma had gehad, ongeveer evenveel voor als bij kinderen wier verzor-
ger wèl zo'η R-programma had gekregen. Er bestond eveneens geen verschil 
tussen de groepen in de totale hoeveelheid tijd die het kind tijdens de 
parentesi besteedde aan manipulatie met de gepresenteerde Objekten: tij­
dens de testfase van de parentesi werd op de leeftijd van 12 maanden ge­
middeld 1/6 van de beschikbare tijd (6 χ 60 sekonden) door de kinderen 
niet aan manipulatie van het aangeboden materiaal besteed (maar bijvoor­
beeld aan rondkijken). 
Konkluderend kunnen we dus stellen dat het R-programma kennelijk 
geen invloed had op de totale duur van de manipulatie tijdens de paren-
test, maar wel op de focus van die manipulaties: kinderen van verzorgers 
die een R-programma hadden gehad, richtten hun manipulaties relatief 
minder op het bekende objekt en besteedden meer tijd aan manipulatie van 
het nieuwe objekt alléén. 
In de zesde hypothese werd tevens gesteld dat kinderen van verzor-
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gers die een R-programma hadden gehad, beter kontinneniies tussen hun ge­
drag en de effekten daarvan zouden onderkennen dan kinderen wier verzor­
ger niet zo'n programma had gehad. In figuur 8.a. worden de natest-gege-
vens met betrekking tot de knoptest, waarin dit onderkennen van kontin-
genties werd gemeten, in beeld gebracht. 
Figuur 8.a. Verdeling van de skores op de knoptest bij de nameting, af­
zonderlijk voor de vier experimentele kondities. 
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Er blijkt een duidelijk verband te bestaan tussen het invoeren van 
het R-programma en het al-dan-niet bereiken van het leerkritervum op de 
knoptest bij de nameting, in de K- en S-groep, waarin geen R-programma 
werd aangeboden, bereikten 12, respektievelijk 13 van de 25 kinderen het 
leerkrltenum niet, terwijl in elk van de groepen waarin wèl een R-pro-
gramma werd geïntroduceerd slechts 6 van de 25 kinderen het leerkrltenum 
niet bereikten. Een x2-toets wijst uit dat het verband tussen het al-dan-
niet krijgen van een R-programma en het al-dan-niet onderkennen van de 
gedrag-effekt kontingentie op de knoptest signifikant is (χ = 7.25, ρ 
< .01). Uit figuur 8 a. blijkt dat er tussen het al-dan-niet krijgen van 
een S-programma en het al-dan-niet bereiken van het leerkriterium op de 
knoptest geen verband bestaat. 
Tevens werd onderzocht of er, voor de kinderen die bij de nameting 
het leerkriterium op de knoptest bereikten (N = 63), een verband bestond 
tussen het aantal trials waarin het kind het leerkriterium bereikte, en 
het feit of zijn verzorger een R-programma had gehad. Ongeveer de helft 
van alle kinderen die op de natest het leerkriterium bereikten, had daar 
twee trials of minder voor nodig, de andere helft van de kinderen bereik­
te het leerkriterium in 3 of meer trials (de mediane waarde van het beno­
digde aantal trials bedroeg 2.9). In tabel 8.8. wordt de groep kinderen 
die op de natest het leerkriterium bereikte (N = 63) verdeeld op grond 
van de snelheid waarmee zij het leerkriterium bereikten en op grond van 
het feit of hun verzorger al dan niet een R-programma had gehad. 
Tabel 8 8. Verdeling van de kinderen die bij de nameting het leerkrite­
rium op de knoptest bereikten (N = 63), geklassificeerd naar 





















Een / -toets toont aan dat er in de groep kinderen wier verzorger een R-
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programma had gehad, relatief meer 'snelle leerder3' voorkwamen dan In 
de groep kinderen wier verzorger geen R-programma had gehad (χ = 4.54, 
ρ < .05). Het gehad hebben van een S-programma blijkt niet samen te han­
gen met de snelheid waarmee de kontingentie tussen het op de knop slaan 
en het verschijnen van een nieuwe kleurendia werd onderkend. 
Konkluderend kan worden gesteld dat kinderen wier verzorger een 
R-programma had gehad, op de knoptest beter het verband tussen akt en 
effekt onderkenden dan kinderen van verzorgers die geen R-programma had­
den gekregen: in de R- en SR-groepen bereikten mêêr kinderen het leer-
kriterium op de knoptest, en zij bereikten het ook in minder trials dan 
de kinderen in de K- en S-groepen. 
4. Hadden de prograrmta'a een 'elite-effekt'? 
In een aantal interventiestudies is gebleken dat de ingevoerde pro-
gramma's met name effekt hadden in de minst gedepriveerde (relatief 'eli-
taire') groepen die bij het onderzoek betrokken waren (Fowler, 1975; Kohn-
stamm. Van der Lem, Cornelisse, Kleerekooper, Co Hard en Van der Doef, 
1976; Tannenbaum, 1969, zie Starr, 1971, p. 162). 
Dit betekent dat de programma's juist geen effekt hadden in de groe-
pen waarvoor zij eigenlijk het meest bedoeld (nodig) waren. We moeten de 
mogelijkheid onder ogen zien dat ook in ons onderzoek een dergelijk 
'elite-effekt' kan zijn opgetreden. 
De verzorger-kind paren waren in ons experiment afkomstig uit 'la-
ger sociaal milieu', waarbinnen 3 sub-klassen te onderscheiden zijn, na-
melijk de nivo's 4, 5 en 6 (Zie tabel 4.1. in Hoofdstuk IV). We zouden 
de 'elite-groep' kunnen definiëren in termen van deze 3 sociale subklas-
sen. Omdat we in dit onderzoek echter beschikken over vóórmetingsgege-
vens met betrekking tot de verzorger-kind interaktie, is het mogelijk om 
het effekt van de programma's te relateren aan een veel meer direkte maat 
van 'deprivatie', namelijk het konkrete gedrag van de verzorger ten op-
zichte van het kind. 
De vraag wordt dan: was het effekt van de programma's voor alle ver-
zorger-kind paren even groot, ongeacht de responsiviteits- en stimule-
ringsskores van de verzorger bij de vóórmeting, of was het effekt het 
grootst binnen de groep waarin de verzorgers tóch al relatief responsief 
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waren en relatief veel stimulatie verschaften? 
4.1. Het R-programma 
Bovenstaande vraag werd gespecificeerd voor de twee verschillende 
experimentele programma's. Op de eerste plaats werd nagegaan of het ef-
fekt van het R-programma op het gedrag van de verzorger en op de ontwik-
keling van het kind afhankelijk was van de hoogte van de responsiviteits-
skore van de verzorger bij de vóórmeting. 
Op grond van hun responsiviteit bij de vóórmeting werden de 100 bij 
het experiment betrokken verzorgers ingedeeld in twee groepen: verzorgers 
die bij de vóórtest relatief hoge responsiviteitsskores hadden (de 50 ver-
zorgers met een R-skore boven de mediane R-skore op 9 maanden) en verzor-
gers met een aanvankelijk relatief lage responsiviteitsskore (onder de 
mediaan op de vóórmeting). Het effekt van het R-programma op de respon-
siviteitsskore van de verzorger werd voor deze twee groepen verzorgers 
apart onderzocht. In figuur 8.b. worden de posttest-responsiviteitsskores 
van de verzorgers die geen R-programma hadden gehad (de K- en S-groepen), 
vergeleken met die van de verzorgers aan wie wèl een R-programma was aan-
geboden (de R- en RS-groepen). De gegevens van de verzorgers met hoge en 
van verzorgers met lage responsiviteitsskores op de vóórmeting worden 
daarbij afzonderlijk weergegeven. 
Figuur 8.b laat zien dat er geen interaktie bestond tussen het ef-
fekt van het R-programma op de responsiviteit van de verzorger en de 
hoogte van diens responsiviteitsskore bij de vóórmeting, het effekt was 
voor beide groepen verzorgers ongeveer even groot. Dit impliceert dat het 
oorspronkelijke verschil in responsiviteit tussen de verzorgers wel bleef 
bestaan' de oorspronkelijk meest responsieve verzorgers waren na invoe-
ring van het R-programma nog steeds het meest responsief ten opzichte van 
hun kind. Op grond van de in figuur 8.b afgebeelde gegevens zouden we 
kunnen stellen dat de oorspronkelijk weinig responsieve verzorgers na in-
voering van het R-programma ongeveer het nivo van responsiviteit bereik-
ten waarop de oorspronkelijk responsieve verzorgers zich zónder invoering 
van het R-programma bevonden. 
Een tweede, minstens even belangrijke vraag is of het effekt van het 
R-programma op het ontwikkelingsnivo van het kind afhankelijk was van de 
responsiviteit van zijn verzorger op de vóórtest. In figuur 8.c. wordt, 
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Figuur 8.Ь Effekt van het R-programma op de responsiviteitsskore van de 
verzorger, afzonderlijk voor verzorgers met een lage en ver­
zorgers met een hoge responsiviteitsskore bij de voormeting 
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analoog aan figuur 8.b., het effekt van het R-progranma op de ontwikke-
lingsskores van het kind weergegeven, afzonderlijk voor kinderen van ver­
zorgers die bij de vóórmeting hoge, en verzorgers die bij de voormeting 
lage responsiviteitsskores hadden. 
Uit figuur 8.C. blijkt dat het effekt van invoering van het R-program-
ma op de ontwikkeling van het kind bij kinderen met aanvankelijk weinig 
responsieve verzorgers minstens even groot was als bij kinderen van ver-
zorgers die bij de vóórmeting een relatief hoge responsiviteitsskore had-
den. Op de parentesi ging invoering van het R-programma bij kinderen met 
oorspronkelijk weinig responsieve verzorgers zelfs gepaard met een veel 
grotere vooruitgang in skore dan bij kinderen die op de voormeting een 
relatief responsieve verzorger hadden. 
4.2. Het S-programma 
Op dezelfde wijze als voor het R-programma werd nagegaan of er een 
verband bestond tussen de hoogte van de sЬгтиЪе іпдвskores van de ver-
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Figuur 8.с. Effekt van het R-programma op de exploratie- en knoptest-
skores van de kinderen, afzonderlijk voor kinderen van ver­
zorgers die bij de vóórmeting een hoge,respektievelijk lage 
responsiviteitsskore hadden. 
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zorger bij de voormeting en het effekt van het S-programma op verzorger 
en kind. Voor de verschillende stimulatiekategorieën werd berekend of het 
effekt van het S-programma op de S-skore van de verzorger in die katego-
rie en op de habituatiesnelheid van het kind afhankelijk was van de S-
skore die de verzorger bij de vóórmeting in die stimuleringskategorie 
had. 
Ter illustratie wordt in figuur 8.d. het verband tussen het effekt 
van het S-programma en de aanvankelijke hoogte van de S-skore voor de ka-
tegorie Overige vokalisaties' afgebeeld. Wij kozen juist déze S-katego-
rie als voorbeeld omdat de 'overige vokalisaties'-skore van de verzorger 
hoog korreleerde met vrijwel alle andere stimuleringsskores, omdat hij 
positief korreleerde met de habituatiesnelheid van het kind, en omdat in-
voering van het S-programma gepaard ging met een signifikante verhoging 
van deze S-skore bij de verzorger. 
De vraag was: gingen verzorgers die bij de vóórmeting over het alge-
meen weinig tegen hun kind vokaliseerden (een relatief lage 'overige vo-
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Figuur S.d. Effekt van het S-programma op de S-skore van de verzorger in 
de kategorie Overige vokalisaties' en op de habituatiesnel-
heid van het kind, afzonderlijk voor verzorgers met een 'hoge' 
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*H = Hoge 'overige vokalisaties '-skore (boven mediaan) bij vóórmeting 
*L=Lage 'overige vokalisaties '-skore (onder mediaan) bij vóórmeting 
kalisaties'-skore hadden) , na invoering van het S-programma evenveel voor-
uit in de frekwentie waarmee zij tegen het kind vokaliseerden als ver-
zorgers die bij de vóórmeting al relatief veel tegen hun kind praatten 
en, gekoppeld daaraan, gingen de kinderen van deze verzorgers evenveel 
vooruit in habituatiesnelheid als de kinderen van verzorgers die bij de 
vóórmeting een relatief hoge Overige vokalisaties'-skore hadden? De ver-
zorgers werden Ingedeeld in twee groepen: zij die bij de vóórmeting een 
'hoge' S-skore in de kategorie 'overige vokalisaties' hadden (de 50 ver-
zorgers met een skore die op de vóórtest boven de mediane S-skore lag) 
en zij die bij de vóórmeting een 'lage' S-skore in deze kategorie hadden 
(onder de mediane S-skore voor 'overige vokalisaties'). 
Uit figuur S.d. blijkt dat verzorgers die bij de vóórmeting een re-
latief lage 'overige vokalisaties'-skore hadden, na invoering van een S-
programma méér vooruitgingen in de mate waarin zij tegen het kind praat-
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ten dan verzorgers die oorspronkelijk een relatief hoge 'overige voka-
lisatie'-skore hadden. Voor wat betreft de habituatiesnelheid van het 
kind was de interaktie tussen de S-skore van de verzorger op de vóórmeting 
en het effekt van het S-programma nog sterker: terwijl het invoeren van 
een S-programma bij verzorgers die aanvankelijk weinig tegen het kind vo-
kaliseerden een zeer duidelijk effekt had op de habituatiesnelheid van 
het kind, had dat programma weinig invloed op de habituatiesnelheid van 
kinderen wier verzorger bij de vóórmeting een hoge 'overige vokalisaties'-
skore had. We zouden kunnen stellen dat het invoeren van het S-programma 
in dit geval een nivellerend effekt heeft gehad op de habituatiesnelheid 
van de kinderen. 
Zoals reeds in tabel Θ.2. werd vermeld, had het S-programma een posi­
tief hoofdeffekt op de S-skore van de verzorger in acht van de twaalf sti-
muleringskategorieën. Voor deze acht verschillende stimulerings-kategorie-
en werd nagegaan of het effekt van het S-programma mogelijk een 'elite-
effekt' is geweest; de gegevens die betrekking hebben op deze vraag zijn 
samengebracht in tabel 8.9. 
Op grond van de gegevens in tabel 8.9. is geen algemene uitspraak te 
doen met betrekking tot de relatie tussen de mate waarin een bepaald ge-
drag bij de vóórmeting bij een verzorger voorkwam en de mate waarin we 
dat gedrag door invoering van een S-programma konden doen toenemen. Voor 
een drietal gedragskategorieën ('aangeven', 'aankijken' en 'naam noemen') 
geldt dat het S-programma het grootste effekt had op het gedrag van de 
verzorger, wanneer dat gedrag vóór de introduktie van het programma bij 
de verzorger al relatief frekwent voorkwam. Bij twee gedragskategorieën 
('overige vokalisaties' en 'expressie') bleek juist het omgekeerde het 
geval te zijn: hier had het S-programma het grootste positieve effekt 
op de S-skore van die verzorgers die bij de vóórmeting het betreffende 
gedrag relatief weinig lieten zien. Bij de overige drie stimuleringska-
tegorieën bleek er van een interaktie tussen het effekt van het S-program-
ma op de S-skore van de verzorger en de aanvankelijke hoogte van die sko-
re geen verband te bestaan. 
De interakties tussen het effekt van het S-programma op de habitua-
tiesnelheid van het kind en de hoogte van de S-skores van de verzorger 
bij de vóórmeting vertonen een wat meer uniform patroon. Gesteld kan wor-
den dat kinderen wier verzorger hen bij de vóórmeting weinig stimuleerde, 
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Tabel 8 9 Interaktie tussen het effekt van het S-programraa op verzorger 
en kind en de hoogte van de stimulatieskore van de verzorger 
bij de vóórmeting. Alleen die stimulatiekategorieen waarop het 
S-programma een signifikant hoofdeffekt had (zie tabel β 2.) 







































































over het algemeen méér van het S-programma profiteerden dan kinderen van 
verzorgers die vóór de invoering van het programma al relatief hoge sti-
mulatieskores hadden bij kinderen van oorspronkelijk weinig stimuleren-
de verzorgers ging invoering van het S-programma gepaard met een veel ster-
kere toename van de habituatiesnelheid dan bij kinderen van verzorgers 
die hun kind vóór de introduktie van het programma al veel stimulatie ver-
schaften. Zónder invoering van een S-programma waren de S-skores van de 
verzorger bij de vóórmeting voorspellend voor de habituatiesnelheid van 
het kind op de leeftijd van 12 maanden kinderen die op de leeftijd van 
9 maanden weinig gestimuleerd werden, hadden 3 maanden later een signifi-
kant lagere habituatiesnelheid dan kinderen die op de leeftijd van 9 
maanden van hun verzorger wèl veel stimulatie ontvingen (figuur 8 d il-
lustreert dit). Na invoering van het S-programma bestond er met betrek-
king tot habituatiesnelheid vrijwel geen verschil meer tussen kinderen 
van verzorgers die op de vóórtest 'weinig stimulerend' waren en kinderen 
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van verzorgers die bij de vóórmeting relatief hoge stimuleringsskores 
hadden. 
Konktudevend kan worden gesteld dat het effekt van de experimentele 
programma's in deze studie zeker niet als een 'elite-effekt' kan worden 
beschouwd. Het effekt van de programma's op het ontwikkelingsnivo van 
het kind was bij de meest 'gedepriveerde' kinderen minstens even groot, 
zo niet (jroter dan bij de kinderen die, op grond van de S- en R-skores 
die hun verzorger op de vóórmeting behaalde, als minder 'gedepriveerd' 
kunnen worden beschouwd. 
5. Sexeversohïllen 
Alle in dit hoofdstuk vermelde berekeningen werden tevens voor de 
groep jongens (N = 47) en de groep meisjes (N = 53) afzonderlijk uitge-
voerd. Een vergelijking van de gegevens van de beide groepen bracht niet 
veel opvallende sexeverschillen aan het licht. 
De korrelaties tussen de habituatiesnelheid van het kind en de stimu-
leringsskores van de verzorger bij de vóórmeting (Hypothese 1) waren 
voor jongens en meisjes ongeveer even hoog en vertoonden voor beide groe-
pen ongeveer hetzelfde patroon, met twee uitzonderingen: terwijl de fre-
kwentie waarmee de verzorger het kind aankeek en het aantal malen dat hij 
het kind iets aanms in de totale proefgroep geen verband vertoonde iet 
de habituatiesnelheid van het kind (zie tabel 8.1.), bestond er bij de 
jongens (en niet bij de meisjes) een signifikante positieve korrelatie 
tussen de frekwentie van 'aankijken' door de verzorger en de snelheid waar-
mee het kind habitueerde (r = -.25, ρ < .05), en bestond er bij de meis­
jes (en niet bij de jongens) een signifikante positieve korrelatie tussen 
de frekwentie van 'aanwijzen' door de verzorger en de habituatiesnelheid 
van het kind (r = -.33, ρ < .01). De korrelaties tussen de responsiviteits-
skores van de verzorger bij de vóórmeting en de skores van het kind op 
de beker-, paren- en knoptest (Hypothese 2) waren voor de twee geslach-
ten gelijk. 
Met betrekking tot het effekt van het S-programma op de stimulerings-
skores van de verzorger (Hypothese 3) werd één signifikant sexeverschil 
gevonden: terwijl invoering van het S-programma voor de groep als geheel 
geen effekt had op de mate waarin de verzorger 'aktief fysieK kontakt' 
met het kind aanging, werd een dergelijk effekt wèl voor de jongens ge-
vonden. Verzorgers van jongens die een S-programma hadden gehad, vertoon-
den bij de nameting signifikant méér aktief fysiek kontakt met hun kind 
dan verzorgers van jongens die géén S-programma hadden gehad. Bij verzor-
gers van meisjes had het S-programma daarentegen géén effekt op de skore 
van de verzorger in de Kategorie 'aktief fysiek kontakt', Hoewel er met 
betrekking tot het effekt van het S-programma op de verschillende S-sko-
res van de verzorger verder geen signifikante sexeverschillen werden ge-
vonden, was er wel een sterke tendens in die richting te onderkennen: 
het S-programma had in het algemeen meer effekt op de S-skores van de 
verzorgers van meisjes dan op de S-skores van verzorgers van jongens, 
met name in de kategorieën Overige vokalisaties', 'aanwijzen', 'aange-
ven', 'aangeven + voordoen', 'expressie'. Heel algemeen gesteld lijkt 
het dus iets gemakkelijker om verzorgers van meisjes aan te zetten tot 
het geven van meer (met name visuele) stimulatie dan verzorgers van jon-
gens. In tegenstelling tot bij verzorgers van meisjes blijkt het verschaf-
fen van een S-programma bij verzorgers van jongens te leiden tot verho-
ging van de hoeveelheid aktief fysiek kontakt. 
Het effekt van het R-programa op de responsiviteit van de verzorger 
(Hypothese 4) bleek voor beide geslachten even groot te zijn, evenals het 
effekt van de beide experimentele programnia's op de ontwikkelingsskores 
van het kind (Hypothesen 5 en 6). 
HOOFDSTUK IX. DISKUSSIE EN KONKLUSIES 
In dit laatste hoofdstuk willen wij de aandacht richten op een vier-
tal punten van uiteenlopende aard, die alle direkt betrekking hebben op 
of voortvloeien uit het door ons gerapporteerde onderzoek. De diskussie 
in de eerste twee paragrafen is theoretisch-technisch van aard, die in 
de derde en vierde paragraaf heeft betrekking op richtlijnen voor toe-
komstig onderzoek en op mogelijke toepassing in de praktijk van de resul-
taten van ons experiment. 
In de eerste paragraaf wordt aandacht besteed aan een mogelijke al-
ternatieve verklaring voor het effekt van het R-programma op de sterkte 
van het exploratieve gedrag van het kind. De tweede paragraaf heeft be-
trekking op het verband tussen de verschillende ontwikkelingsprocessen 
die in ons onderzoek werden bestudeerd; er wordt daarbij met name aan-
dacht besteed aan de relatie tussen habituatiesnelheid enerzijds en de 
sterkte van exploratief gedrag en het vermogen tot analyseren van kontin-
genties anderzijds. 
In de derde paragraaf besteden wij aandacht aan een verschijnsel waar-
mee wij tijdens de uitvoering van het onderzoek gekonfronteerd werden en 
dat naar onze mening bij verder onderzoek op dit terrein nauwlettend in 
het oog gehouden moet worden: wij doelen hierbij op de veruaahting van 
ouders met betrekking tot de invloed die zijzelf op de ontwikkeling van 
hun kind kunnen uitoefenen. 
De vierde paragraaf tenslotte bevat een aantal kanttekeningen bij 
eventuele toepassing in de praktijk van de resultaten die in ons onder-
zoek werden gevonden. Op grond van theoretische overwegingen, van konkre-
te onderzoeksresultaten en van 'indrukken en ervaringen' die wij tijdens 
de uitvoering van het onderzoek opdeden, willen wij enkele ons inziens 
waardevolle wenken geven aan hen die interventieprogramma's zoals die 
welke wij in ons onderzoek gebruikten, op grotere schaal willen gaan toe-
passen. 
1. Niet-speaifieke transfer 
Het hier gerapporteerde onderzoek kan worden ondergebracht in de ka-
tegorie 'interventiestudies': onderzoekingen die tot doel hebben de ont-
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wikkeling van een groep kinderen te beïnvloeden via het aanbrengen van 
bepaalde min of meer systematische veranderingen in de omgeving waarin 
zij opgroeien. Het hier beschreven onderzoek verschilt echter op enkele 
essentiële punten van de meeste andere interventiestudies Op de eerste 
plaats kan onze interventiestudie, in tegenstelling tot de meeste andere 
onderzoeken in deze kategorie, getypeerd worden als een toetsend onder-
zoek Het uitgangspunt van het onderzoek werd gevormd door een aantal ons 
opvallende empirische gegevens met betrekking tot de vroegkinderlijke ont-
wikkeling, die door andere onderzoekers - vaak als min of meer toevalli-
ge observaties - werden gerapporteerd Vervolgens werd getracht deze ge-
gevens theoretisch met elkaar in verband te brengen, zo ontstond een 
eenvoudig model, op grond waarvan specifieke voorspellingen werden gedaan 
die aan empirisch materiaal werden getoetst. Naast het feit dat het hier 
dus om een toetsend onderzoek ging, werden de hypothesen bovendien ge-
toetst onder experimentele kondities verschillende onafhankelijke varia-
belen werden systematisch gemanipuleerd en er werd getracht om het effekt 
van buiten-experimentele variabelen zo veel mogelijk onder kontrole te hou-
den; het onderzoek kan daarom ons inziens als een interventie-experiment 
getypeerd worden 
Bij de meeste interventiestudies die tot nu toe werden gerapporteerd, 
werd tevoren geen expliciete theoretische relatie gelegd tussen het sti-
muleringsprogramma (de onafhankelijke variabele) en het te stimuleren as-
pekt van de ontwikkeling van het kind (de afhankelijke variabele). De 
onafhankelijke variabele werd meestal intuïtief afgestemd op de afhanke-
lijke variabele, waardoor veel stimuleringsprogramma's het karakter heb-
ben gekregen van een specifieke training· in veel gevallen werden kinde-
ren getraind op dezelfde of soortgelijke opgaven als die welke voorkwa-
men in de test waarmee hun ontwikkelingsnivo na afloop van het program-
ma werd vastgesteld. 
In het hier beschreven onderzoek had het effekt van het interventie-
programma meer het karakter van een niet-specifieke transfer van trai-
ning onderzocht werd in hoeverre de ervaringen die een kind opdoet in 
interaktie met zijn sociale omgeving bepalend zijn voor de wijze waarop 
het met zijn fysische omgeving omgaat. In het onderzoek werd getracht om 
het optreden van specifieke transfer van training zoveel mogelijk te ver-
mijden. Een eerste faktor waardoor specifieke transfer zou kunnen optre-
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den is het in het stimuleringsprogramma gebruiken van hetzelfde of soort-
gelijk materiaal als dat wat in de testen voor het bepalen van het ontwik-
kel ingsnivo van het kind wordt gebruikt. Bij het uitzoeken van materiaal 
dat tezamen met het werkboek aan de verzorgers zou worden aangeboden, en 
van het materiaal dat in het werkboek als 'goed speelgoed' zou worden 
aanbevolen, werd getracht om gelijkenis met het testmateriaal zoveel mo-
gelijk te voorkomen Men zou zich echter ook kunnen voorstellen dat ver-
zorgers het materiaal dat zij de experimentator bij het afnemen van de 
tests hebben zien gebruiken, voor hun kind kopen of proberen na te maken, 
hetzij omdat zij opmerkten dat hun kind er door geboeid werd, hetzij om-
dat zij menen dat dit materiaal wel erg 'stimulerend' moet zijn en zij 
er hun kind mee willen trainen. Omdat wij op deze mogelijkheid bedacht 
waren, werd bij de nameting zoveel mogelijk gekontroleerd of er door de 
verzorger eventueel soortgelijk materiaal was aangeschaft of nagemaakt; 
op grond van onze bevindingen bij deze kontroles menen wij de mogelijk-
heid van het optreden van specifieke transfer ten gevolge van overeen-
komsten in matenaal te kunnen uitsluiten. 
Er is echter nog een tweede faktor waardoor specifieke transfer zou 
kunnen zijn opgetreden, en wel speciaal bij de uitvoering van het R-pro-
gramma In het R-programma lag de nadruk op de responsiviteit van de ver-
zorger. hij werd aangemoedigd om méér op allerlei gedragingen van het 
kind te reageren, in het R-werkboek werden een aantal gedragingen van het 
kind genoemd die de verzorger aan het kind zou kunnen voordoen en waarop 
hij zou moeten reageren wanneer het kind ze trachtte na te doen. Bij de 
bekertest , waarbij de sterkte van het exploratief gedrag van het kind 
werd gemeten, werd nagegaan hoeveel verschillende exploratieve gedragin-
gen het kind bij zijn manipulaties met het testmateriaal liet zieyi Op 
het observatieformulier voor de bekertest kwamen 36 verschillende explo-
ratieve gedragingen voor (zie tabel 6 3.) Enkele van deze gedragingen 
kwamen, hoewel toegepast op ander materiaal, óók voor in enkele spelle-
tjes die in het R-werkboek werden beschieven, met name de gedragingen 
'blazen', 'knippen', 'rammelen', 'aangeven', 'laten zien', 'indoen' en 
'bij handvat pakken' kwamen in het werkboek voor Het zou theoretisch 
mogelijk zijn dat kinderen van verzorgers die een R-prograrama hadden ge-
had, bij de natest een hogere bekerskore hadden dan de andere kinderen, 
alléén al omdat hun verzorger deze zeven specifieke exploratieve gedra-
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gingen heeft versterkt. In tabel 8.7. van Hoofdstuk VIII werd vermeld 
welke exploratleve gedragingen op de bekertest bij de nameting signifi-
kant méér voorkwamen bij kinderen uit de R- en SR-groep dan bij kinderen 
van verzorgers die géén R-programma hadden gehad. Vier van de zeven ook 
in het werkboek voorkomende gedragingen bleken na invoering van het R-
programma op de bekertest signifikant vaker voor te komen: 'blazen', 
'indoen', 'knippen' en 'bij handvat pakken'. Het lijkt niet onmogelijk 
dat dit effekt het gevolg is van specifieke transfer van training. Om 
deze laatste verklaring echter zoveel mogelijk uit te sluiten, werd voor 
elk kind een nieuwe bekerskore bij de nameting berekend, waarbij het 
vóórkomen van de gedragingen 'blazen', 'indoen', 'knippen' en 'bij hand-
vat pakken' niet werd meegeteld; de maximaal mogelijke skore bedroeg nu 
dus 32. Het niet-meetellen van de vier genoemde gedragingen bij de bere-
kening van de bekerskore had nauwelijks effekt op het resultaat van de 
analyses: ook op deze 'gekorrigeerde' bekerskore had invoering van het 
R-programma een signifikant effekt. 
Konkluderend kunnen we stellen dat het niet onmogelijk lijkt dat er 
specifieke transfer is opgetreden ten gevolge van reïnforcering van de 
in het voorgaande genoemde vier exploratleve gedragingen die voorkomen 
op het observatieformulier voor de bekertest; het relatieve aandeel van 
deze vorm van specifieke transfer bij de verklaring van de gevonden re-
sultaten blijkt echter zeer gering te zijn. 
Volgens het in Hoofdstuk III gepostuleerde model (zie figuur 3.a.) 
wordt het effekt van het R-programma op het explorâtief gedrag van het 
kind verklaard door de verwachting die het kind opbouwt met betrekking 
tot de effektiviteit van zijn gedrag гп het algemeen. In het voorgaan­
de werd nader ingegaan op de mogelijkheid dat de skore van het kind op 
de bekertest óók verhoogd kan zijn door versterking van een aantal speci-
fieke exploratleve gedragingen die zowel in het R-programma als bij de 
bekertest voorkwamen. Naast deze alternatieve verklaring van het effekt 
van het R-programma op het exploratief gedrag van het kind moet nog met 
een tweede mogelijke alternatieve verklaring van dit effekt rekening 
worden gehouden. Het is mogelijk dat verzorgers die een R-programma heb-
ben gehad, waarbij de nadruk lag op het méér reageren op gedragingen van 
het kind, het exploratief gedrag van het kind in het algemeen meer zijn 
gaan belonen en minder zijn gaan bestraffen. Het effekt van het R-pro-
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gramma op de exploratie-skores van het kind is in dat geval niet toe te 
schrijven aan een verhoogde verwachting van de effektiviteit van het ge-
drag van het kind in het algemeen, maar aan een verhoogde verwachting van 
de effektiviteit van exploratief gedrag in het bijzonder. De hier veron-
derstelde versterking van het exploratief gedrag zou zich, behalve in de 
skores van het kind op de tests voor exploratief gedrag, óók moeten uiten 
in de observatiegegevens: de observatiekategorieën die betrekking hebben 
op exploratief gedrag ('kijken naar', 'wijzen naar', 'pakken' en 'manipu-
leren') zouden bij kinderen van verzorgers die een R-programma hebben ge-
had, bij de nameting vaker moeten voorkomen dan bij kinderen van verzor-
gers die géén R-programma hebben gekregen. 
Zoals reeds werd aangegeven in paragraaf 2.3. van Hoofdstuk VIII, 
blijkt uit de observatiegegevens dat verzorgers die een R-programma had-
den gehad, bij de nameting inderdaad signifikant méér (positief en neu-
traal) reageerden op de gedragingen 'kijken naar', 'wijzen naar', 'pak-
ken' en 'manipuleren' door het kind dan verzorgers die géén R-programma 
hadden gekregen. Daarnaast wezen de observatiegegevens uit dat de ver-
zorgers uit de R- en SR-groepen het meest voorkomende exploratief gedrag 
van het kind, namelijk 'pakken', signifikant minder vaak bestraften 
(door 'negatieve vokalisatie' of 'negatief fysiek kontakt') dan verzor-
gers die geen R-programma hadden gehad. 
De observatiegegevens met betrekking tot de frekwentie van explora-
tief gedrag van het kind bij de nameting wijzen er, in tegenstelling tot 
de in het voorgaande genoemde observatiegegevens, echter niet op dat er 
bij de kinderen in de R- en SR-groepen een versterking van exploratief 
gedrag in het algemeen heeft plaatsgevonden: de gedragingen 'kijken 
naar', 'wijzen naar', 'pakken' en 'manipuleren' kwamen bij kinderen van 
verzorgers die een R-programma hadden gehad, bij de nameting niet vaker 
voor dan bij kinderen van verzorgers aan wie géén R-programma was aan-
geboden. Dit gegeven is in overeenstemming met de konklusie die Clarke-
Stewart (1973) trok naar aanleiding van haar uitgebreide observaties van 
de interakties tussen moeders en hun 10- tot 18-maanden-oude kinderen: 
"maternal responsiveness was, in fact, more highly related to measures 
of the child's general competence and motivation than it was to the fre-
quency of the specific infant behaviors responded to ..." (Clarke-Ste-
wart, 1973, p. 71). 
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Uiteraard zijn onze observatiegegevens niet voldoende om de alterna-
tieve verklaring dat het effekt van het R-programma op de exploratiesko-
res van het kind te wijten Is aan versterking van exploratief gedrag van 
het kind in het algemeen, volledig uit te schakelen. Wij menen echter 
wel te mogen stellen dat onze observatiegegevens, tezamen met de in het 
voorgaande aangehaalde konklusie van Clarke-Stewart, de plausibiliteit 
van deze alternatieve verklaring zeer gering maken. 
2. De relatie tussen habituatiesnelheid en exploratief gedrag, respek-
tievelijk kontingentie-analyse 
In het hier beschreven onderzoek lag de nadruk op twee verschillende 
aspekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling, enerzijds de habituatie-
snelheid van het kind, anderzijds de sterkte van zijn exploratief gedrag 
en zijn vermogen tot het onderkennen van kontingenties Het feit dat de-
ze twee aspekten van de ontwikkeling in het theoretisch gedeelte van het 
boek in afzonderlijke hoofdstukken werden behandeld, illustreert onze 
opvatting dat het hier gaat om twee in wezen verschillende processen die 
via verschillende mechanismen door verschillende kenmerken van de omge-
ving beïnvloed worden. 
Habituatie wordt door ons gezien als een Indikator van een fundamen-
teel kognitief proces, namelijk het opbouwen van een interne representa-
tie (een 'schema') van een waargenomen stimulus. Het model dat met be-
trekking tot de relatie tussen habituatie en schema-opbouw werd gehan-
teerd (zie Hoofdstuk II) kan gekarakteriseerd worden als een zuiver kog-
mtief model. gedrag (habituatiesnelheid) wordt verklaard uit de aanwe-
zigheid van bepaalde kognitieve strukturen (schemata) die het kind in 
de interaktie met zijn omgeving heeft opgebouwd. Schemata worden opge-
bouwd via de waarneming De motivatie tot waarnemen (gereflekteerd in 
de aandacht) wordt bepaald door het verband tussen het waargenomene en 
de schemata die het kind heeft opgebouwd Men zou kunnen spreken van een 
intrinsieke motivatie van het gedrag, de aandacht voor een gegeven sti-
mulus wordt bepaald door kognitieve strukturen in het kind. Gegeven een 
bepaalde kognitieve struktuur zal de aandacht van het kind en de daaruit 
mogelijk voortvloeiende kognitieve ontwikkeling worden bepaald door de 
aard van de waargenomen stimulus, met andere woorden wat neemt het kind 
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waar en hoe lang, hoe vaak? 
De sterkte van exploratief gedrag van het kind en de snelheid waar-
mee het kontingenties onderkent, werden daarentegen verklaard via een 
model (zie figuur 3a.) dat door het gebruik van begrippen als 'verwach-
ting' en 'kontingentie-analyse' weliswaar een kognitief tintje heeft, 
maar dat toch voornamelijk leertheovetisah van aard is De sterkte van 
het exploratief gedrag van het kind is een motivationele variabele die 
met name bepaald wordt door de beloningsgeschiedems van dat kind. We heb-
ben in Hoofdstuk III gesteld dat met name de timing van een stimulus be-
paalt of die stimulus door het kind al-dan-niet als een effekt van het 
eigen handelen zal worden beschouwd; de inhoud van het waargenomene werd 
daarbij door ons als minder belangrijk gezien. 
Het lijkt niet waarschijnlijk dat habituatiesnelheid en de sterkte 
van exploratief gedrag, respektievelijk het onderkennen van kontingen-
ties, in ons onderzoek volkomen onafhankelijk van elkaar gemeten zijn. 
Bij de testjes voor exploratief gedrag en bij de knoptest kan de habitu-
atiesnelheid van het kind theoretisch een rol hebben gespeeld. Bij de 
bekertest werd nagegaan hoeveel verschillende exploratieve gedragingen 
het kind vertoonde, met andere woorden, hoeveel verschillende effekten 
het via zijn eigen gedrag trachtte te bereiken. Habituatiesnelheid kan 
bepalend zijn voor de snelheid waarmee het kind op een bepaald effekt 
'uitgekeken' is, en daardoor op het totale aantal verschillende effek-
ten dat het binnen een bepaalde tijd zal kunnen bereiken. Ook bij de pa-
rentesi kan de habituatiesnelheid van het kind een rol hebben gespeeld: 
hoe sneller het kind habitueert, des te vollediger zal het schema zijn 
dat het kind in een bepaalde tijd van het gepresenteerde objekt opbouwt, 
en des te beter zal het een nieuw objekt van het eerder aangeboden voor-
werp kunnen onderscheiden 
Tenslotte kan habituatiesnelheid ook bij de prestatie van het kind 
op de knoptest een rol gespeeld hebben, het ging hierbij immers om het 
ontdekken van een 'relevante cue' (zie Hoofdstuk II, paragraaf 4 1.), 
in dit geval het drukken op de knop. Aangezien de habituatiesnelheid van 
het kind mede schijnt te bepalen hoe snel een relevante cue ontdekt wordt, 
zou het theoretisch niet onmogelijk zijn dat de snelste habitueerders 
het eerst de kontingentie tussen het drukken op de knop en het verschij-
nen van een nieuwe dia ontdekt hebben. Wij achten het dus niet uitgeslo-
175 
ten dat een grote habituatiesnelheid facilitatief heeft gewerkt bij de 
testjes voor explorâtief gedrag en kontingentie-analyse. Anderzijds zien 
wij theoretisch weinig redenen om te veronderstellen dat de sterkte van 
exploratief gedrag of het vermogen tot het onderkennen van kontingenties 
de habituatieskore van het kind zou hebben beïnvloed. 
Het verband tussen de responsiviteit van de verzorger, de hoeveelheid 
stimulering die hij het kind verschaft en de ontwikkelingsskores van het 
kind worden in figuur 9.a. schematisch weergegeven. 
Figuur 9.a. Het verband tussen de R- en S-skores van de verzorger en de 
ontwikkelingsskores van het kind bij de vóórmeting (N = 100). 
De sterretjes duiden op een signifikante korrelatie; de pij-
len geven de door ons veronderstelde mogelijke richting van 
een effekt aan. 
responsiviteit van de verzorger 
(R-skore) 
* 
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Bij de bespreking van de onderzoeksresultaten werd reeds vermeld dat er 
bij tie vóórmeting een signifikante korrelatie bestond tussen de habitu-
atiesnelheid van het kind en zijn skore op de bekertest: hoe groter de ha-
bituatiesnelheid, des te groter het aantal verschillende exploratieve 
gedragingen dat het kind op de bekertest liet zien. Tevens bleek er een 
signifikant verband te bestaan tussen het al-dan-niet bereiken van het 
leerkriterium op de knoptest en de habituatiesnelheid van het kind: kin-
deren die bij de vóórmeting het leerkriterium op de knoptest bereikten, 
habitueerden signifikant sneller dan kinderen die dit kriterium niet be-
reikten. 
Wij veronderstellen dat dit verband tussen de habituatiesnelheid van 
het kind enerzijds en zijn skores op de knop- en de bekertest anderzijds 
voor een groot gedeelte wordt veroorzaakt door de hoge korrelatie tussen 
de R- en de S-skores van de verzorger: bij de vóórmeting korreleerden 
alle' 12 stimuleringsskores van de verzorger signifikant positief met 
zijn responsiviteitsskore (zie tabel 5.6. in Hoofdstuk V). Deze signifi-
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kante korrelatie tussen de responsiviteit van de verzorger en de hoeveel-
heid stimulatie die hij het kind verschaft, werd ook in andere onderzoe-
ken gevonden. Zo vond Clarke-Stewart (1973) in een exploratief onderzoek 
bij moeders met 10- tot 18-maanden-oude kinderen dat de responsiviteits-
skore van de moeder en de skores die aangaven hoeveel stimulatie zij het 
kind verschafte, hoog laadden op dezelfde faktor, die zij aanduidde met 
de term 'optimal care'. Na een faktoranalyse op een groot aantal gedrags-
en ontwikkelingsmaten bij het kind konkludeerde zij tevens tot een ster-
ke samenhang tussen 'kognitieve' en 'motivationele' aspekten van de vroeg-
kinderlijke ontwikkeling: vrijwel alle skores van het kind op kognitieve 
taken en zijn skores voor exploratief gedrag laadden op één faktor, die 
zij 'competence' noemde. Wij vermoeden dat ook hier het gevonden verband 
tussen de verschillende ontwikkelingsmaten van het kind voor een groot ge-
deelte veroorzaakt wordt door de korrelatie tussen de variabelen in het 
gedrag van de moeder die deze aspekten van de vroegkinderlijke ontwikke-
ling beïnvloeden. 
In ons onderzoek bleek het mogelijk de responsiviteit van de verzor-
ger en de hoeveelheid stimulatie die hij het kind verschafte, onafhanke-
lijk van elkaar te verhogen. In de S- en in de R-groep bestond er, waar-
schijnlijk tengevolge van de éénzijdige beïnvloeding van ófwel de res-
ponsiviteit van de verzorger, ófwel de hoeveelheid stimulering die hij 
het kind verschafte, bij de nameting geen verband meer tussen de R- en 
de S-skores van de verzorger. In deze groepen bestond er, in tegenstel-
ling tot in de K- en in de SR-groep waarin de R- en S-skores bij de na-
meting nog wèl korreleerden, bij deze meting óók geen verband meer tussen 
de habituatiesnelheid van het kind enerzijds en zijn skores op de beker-
en de knoptest anderzijds. Dit gegeven lijkt in overeenstemming met onze 
veronderstelling dat er niet noodzakelijkerwijs een samenhang tussen ha-
bituatiesnelheid en de sterkte van exploratief gedrag, respektievelijk 
het vermogen tot het onderkennen van kontingenties bestaat, maar dat men 
in exploratief onderzoek wél meestal een samenhang zal aantreffen vanwe-
ge de korrelatie tussen responsiviteit van de verzorger en de mate waarin 
hij het kind stimuleert. Dat habituatiesnelheid en exploratief gedrag en 
kontingentie-analyse in wezen veel minder met elkaar te maken hebben dan 
de meestal gevonden korrelaties doen vermoeden, blijkt daarnaast nog uit 
een drietal andere gegevens die wij in het kort zullen weergeven. 
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Zoals blijkt uit figuur 9.a. korreleerde de responsiviteit van de 
verzorger bij de vóórmeting signifikant met de habituâtlesnelheid van 
het kind. Wij vermoeden dat deze samenhang met name veroorzaakt wordt 
door de korrelatie tussen de R- en S-skores van de verzorger. Nadat de 
vijf S-skores die het meest met de responsiviteit van de verzorger kor-
releerden, waren uitgepartialiseerd, bleek de korrelatie tussen de res-
ponsiviteit van de verzorger en de habituâtlesnelheid van het kind niet 
langer signifikant te zijn, hetgeen ons in het voorgaande geuite vermoe-
den bevestigt. 
Ook het gegeven dat verhoging van de responsiviteit van de verzor-
ger (via invoering van het R-programma) gepaard ging met een verhoging 
van de beker-, paren- en knoptest-skores, maar niet met een verhoging van 
de habituatiesnelheid van het kind, en het feit dat verhoging van de hoe-
veelheid aan het kind verschafte stimulatie (via invoering van het S-pro-
gramma) een effekt had op de habituatiesnelheid van het kind, maarmetop 
de sterkte van zijn exploratief gedrag en de snelheid waarmee het kontin-
genties onderkende, wijst erop dat we te maken hebben met relatief onaf-
hankelijke ontwikkelingsaspekten die door onderscheiden omgevingsvariabe-
len beïnvloed worden. 
Een laatste gegeven dat in dezelfde richting wijst en dat tevens de 
konstrukt-validiteit van het in figuur 3 a. afgebeelde model versterkt, 
heeft betrekking op de samenhang m de mate van vooruitgang die het kind 
in de periode tussen de vóór- en de nameting op de verschillende ontwik-
kelingstesten boekte. Voor elk kind werd voor elk van de vier in het on-
derzoek afgenomen ontwikkelingstesten berekend hoeveel het tussen de 
vóór- en de nameting was vooruitgegaan. De grootte van de vooruitgang in 
habituatiesnelheid bleek niet samen te hangen met de grootte van de voor-
uitgang op de drie andere tests, terwijl de mate van vooruitgang op deze 
drie andere tests onderling wèl een sterke samenhang vertoonde. Er be-
stond een signifikante korrelatie tussen de grootte van de vooruitgang 
op de beker-, de paren- en de knoptest, voor de knoptest gold dit zowel 
voor het vooruitgaan van niet naar wèl bereiken van het leerkritenum als 
voor het geringer worden van het aantal trials waarin dat leerkritenum 
werd bereikt. Dit patroon van 'samenhang in vooruitgang' weerspiegelt ons 
inziens een patroon van samenhang in ontwikkeling exploratiedrang en 
kontingentie-analyse zijn verwante ontwikkelingsaspekten die door dezelf-
de omgevingskenmerken worden beïnvloed, terwijl habituatiesnelheid een 
index is voor een fundamenteel ander proces, dat met betrekking tot de 
ontwikkeling ervan van heel andere omgevingsfaktoren afhankelijk is. 
3. De invloed van de interventieprogranma's op verwachtingen van de ver-
zorger 
In de informele gesprekken die wij tijdens het laatste huisbezoek 
met de verzorgers voerden, viel ons op dat er bij een aantal verzorgers 
in de experimentele groepen naast een verandering in gedrag ten opzichte 
van het kind ook een verandering op het kognitieve vlak had plaatsgevon-
den. Veel verzorgers merkten spontaan op dat zij door de uitvoering van 
het programma veel geleerd hadden, zij hadden meer aandacht gekregen 
voor het verloop van de ontwikkeling van het kind en hadden gemerkt dat 
zij zelf bij die ontwikkeling een belangrijke rol konden spelen. 
Deze kognitieve verandering is met name interessant in verband met 
de eerder in dit boek aangehaalde konstatering van Tulkin en Kagan (1972) 
dat moeders uit de lagere sociale milieus, in vergelijking met moeders 
uit de hogere sociale klassen, veel meer van mening waren dat hun kind 
een groot aantal aangeboren eigenschappen bezat, en veel minder verwacht-
ten invloed te kunnen uitoefenen op de ontwikkeling van hun kind (zie 
Hoofdstuk VII, paragraaf 1). Dergelijke verwachtingen met betrekking tot 
de uitkomst van het eigen gedrag zijn ons inziens zeer belangrijk omdat 
zij bepalend zijn voor de sterkte van dat gedrag (zie Hoofdstuk III). De-
ze laatste bewering wordt gestaafd door een onderzoek van Tulkin en Coh-
ler (1973) die vonden dat de opvattingen van moeders met betrekking tot 
de mogelijkheid tot interaktie met hun kind sterk samenhing met hun fei-
telijk interaktief gedrag moeders die van mening waren dat het mogelijk 
is om met een baby te kommuniceren, gingen signifikant méér interakties 
aan met hun kind dan moeders die meenden dat babies nog niet tot echte 
kommunikatie in staat zijn. 
Zoals de verwachting met betrekking tot de effektiviteit van het ei-
gen gedrag bij de baby de sterkte van het gedrag bepaalt (volgens het mo-
del in figuur 3.a), zo lijkt ook bij de verzorger de verwachting met be-
trekking tot de uitkomst van een gedrag bepalend te zijn voor de sterkte 
van dat gedrag Verwachtingen die moeder en kind hebben van de effekti-
179 
viteit van hun gedrag, worden opgebouwd op grond van het effekt dat hun 
gedrag in het verleden heeft gehad; wat het beeld van de moeder-kind in-
teraktie extra gekompliceerd maakt, Is het feit dat het gedrag van het 
kind door de verzorger beschouwd kan worden als een effekt van zijn ei-
gen gedrag en dat het gedrag van de verzorger door het kind als een ef-
fekt van het eigen gedrag van het kind kan worden gezien. Analoog aan 
het model in figuur 3.a. kan de relatie tussen de verwachtingen en het ge-
drag van verzorger en kind als volgt schematisch worden weergegeven: 
Figuur 9.b. Schematische weergave van het verband tussen verwachtingen 
en gedrag van verzorger en kind. 





__ gedrag kind 
De opbouw van verwachtingen en de daaruit voortvloeiende sterkte van ge-
drag van moeder en kind wordt hier dus voorgesteld als verlopend in twee 
in elkaar grijpende circuits. 
Bij de aanvang van de moeder-kind interaktie, dus vlak na de geboor-
te van het kind, ligt het zwaartepunt in deze circuits ons inziens bij 
de vertiachtingen van de moeder ten aanzien van de wijze waarop de ontwik-
keling van het kind zal verlopen en de invloed die zij daar zelf op kan 
uitoefenen. In de eerste periode na de geboorte geeft het kind zijn moe-
der nog weinig direkte positieve feedback op haar gedrag. Het initiatief 
tot interaktie komt in die eerste periode vrijwel uitsluitend van de kant 
van de moeder. Veel moeders vinden dan ook dat er in die eerste weken na 
de geboorte 'nog niet veel leuks aan' is; pas wanneer het kind na enige 
tijd 'iets kan' en op haar reageert (lachen is in dit kader erg belang-
rijk!), gaan veel moeders wat meer plezier krijgen in de interaktie met 
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Verwachting van het kind ten 
aanzien van de e f f e k t i v i t e i t 
van het eigen gedrag 
hun kind. In die eerste periode na de geboorte van het kind zal het ge-
drag van de moeder ten opzichte van het kind dus voornamelijk bepaald 
worden door haar verwachtingen. Eerder in dit boek (zie Hoofdstuk III, 
paragraaf 3.4.) hebben we al benadrukt dat het gedrag van de verzorger 
in de eerste maanden in hoge mate bepalend is voor de verwachtingen die 
het kind op zijn beurt zal opbouwen met betrekking tot de effektiviteit 
van zijn eigen gedrag, en dus voor het gedrag dat het kind ten opzichte 
van zijn moeder zal gaan vertonen. 
De verwachtingen waarmee ouders hun kind tegemoet treden, hebben naar 
onze mening een erg grote invloed op de wijze waarop het kind zich zal 
ontwikkelen. Verwachtingen zijn in hoge mate Stabiel omdat zij aanlei-
ding geven tot gedrag dat, door de gevolgen ervan, die verwachtingen nog 
versterkt. Men zou kunnen spreken van een 'zichzelf-waarmakende-profetle': 
zo zal een moeder die gelooft dat het moeilijk is om met een baby te kom-
municeren, relatief weinig tegen het kind praten; doordat er weinig tegen 
het kind gesproken wordt, leert het kind inderdaad niet goed kommunice-
ren, hetgeen de oorspronkelijke opvatting van de moeder bevestigt. 
Wanneer de verwachtingen van ouders zozeer bepalend zijn voor de ont-
wikkeling van een kind, dan zouden we, wanneer we de ontwikkeling van een 
kind willen beïnvloeden, op de eerste plaats moeten trachten de verwach-
tingen van de ouders van dat kind te veranderen. Op het eerste gezicht 
lijkt de meest direkte manier om die verwachtingen te veranderen, ze te 
beïnvloeden op kognitief ñivo, bijvoorbeeld via diskussies met en tussen 
ouders. Ons inziens is dit niet de meest effektive benadering. Wij menen 
dat het beter is de ouders zelf andere verwachtingen te laten opbouwen 
door hen te konfronteren met de gevolgen van hun eigen gedrag. Dit bete-
kent dat we ouders moeten aanzetten tot ander gedrag ten opzichte van 
het kind en dat we hen attent moeten maken op de effekten die dat gedrag-
op het kind heeft. Door deze ervaringen kunnen de verwachtingen van de 
ouders met betrekking tot hun eigen invloed op de ontwikkeling van het 
kind veranderen en is de kans groot dat, ten gevolge van de stabiliteit 
van die verwachtingen, het veranderde gedrag ook na het ophouden van het 
interventieprogramma zal blijven bestaan. Het is opvallend dat de weini-
ge interventieprogramma's waarvan het effekt op de ontwikkeling van het 
kind ook na ophouden van het programma bleef bestaan, juist gekenmerkt 
worden door beïnvloeding op gedragsnivo, via stimulering van de konkrete 
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verzorger-kind interaktie. Levenstein (in druk, zie Golric.i en Birns, 
1976, p. 335) konstateerde dat het effekt van haar interventieprogramma 
op het IQ van de kinderen drie jaar na het ophouden van de feitelijke 
beïnvloeding nog bestond. Gilmer (zie Bronfenbrenner, 1974, p. 293) vond 
dat jongere broertjes en zusjes van het kind waarvoor zijn interventie-
programma bedoeld was, nog méér van dat programma profiteerden dan het 
betreffende kind zelf. Deze effekten op langere termijn moeten naar on-
ze mening toegeschreven worden aan veranderde verwachtingen van de ou-
ders, die geleid hebben tot een relatief permanente verandering in op-
voedingsgedrag . 
Het is jammer dat we niet wat meer 'harde' gegevens hebben verzameld 
over de kognitieve veranderingen in de verzorger, die in het voorgaande 
aan de orde zijn geweest. Naar onze mening zal er in de toekomst bij de 
evaluatie van het effekt van elk interventieprogramma een expliciete 
plaats moeten worden toegekend aan de meting van dergelijke kognitieve 
veranderingen bij de verzorger. 
4. Enkele kanttekeningen bi¿ het gebruik van interventieprogramma's 
Het in dit boek gerapporteerde onderzoek werd gekenmerkt door een 
tweeledige doelstelling. Enerzijds wilden we zviver-wetensahappetijke 
vragen beantwoorden: welke ontwikkelingsprocessen zouden we op jonge 
leeftijd moeten stimuleren om latere achterstanden in ontwikkeling te 
voorkomen, en welke variabelen in de omgeving van het kind moeten we in-
tensiveren om deze stimulering te realiseren' Anderzijds zochten we ook 
een antwoord op de vraag naar de praktische toepasbaarheid van de gege-
vens die deze zuiver-wetenschappelijke vragen zouden opleveren: is het 
mogelijk om die veranderingen in de omgeving van het kind, die theore-
tisch effekt hebben op zijn ontwikkeling, ook in werkelijkheid aan te 
brengen, met andere woorden, zijn nederlandse ouders bereid om aan zo'n 
programma mee te doen, en kunnen we hen er toe brengen om hun gedrag ten 
opzichte van het kind te veranderen? 
Het onderzoek is afgerond, de vragen zijn beantwoord. We hebben twee 
aspekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling beschreven die naar onze 
mening van groot belang zijn voor de verdere ontwikkeling van het kind. 
We hebben deze ontwikkelingsprocessen gerelateerd aan faktoren in de so-
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cíale omgeving van het kind en we hebben aangetoond dat het in de prak-
tijk mogelijk is om, via verandering van die omgevingsfaktoren, de ont-
wikkeling van het kind in de door ons gewenste richting te beïnvloeden. 
Wij hopen dat de gegevens die dit onderzoek heeft opgeleverd, bruikbaar 
zullen blijken in de praktijk van de geestelijke gezondheidszorg. Het on-
derzoek was gericht op het vinden van in de praktijk bruikbare gegevens 
en wij moedigen dan ook elke poging om het gevondene verder in praktijk 
te brengen ten zeerste aan. Toch willen wij bij het gebruik van de in-
terventieprogramma's nog enkele kanttekeningen plaatsen. 
Op de eerste plaats dient benadrukt te worden dat de interventiepro-
gramma's zoals die in ons onderzoek zijn toegepast, niet beschouwd mogen 
worden als een volledig, afgerond stimuleringsprogramma met effekten op 
langere termijn. Het programma was er steeds zuiver op gericht om aan te 
tonen dat stimulering van de vroegkinderlijke ontwikkeling, zoals wij 
die wenselijk achten, mogelijk is. De duur van het programma werd op drie 
maanden bepaald, omdat dit naar onze mening de minimale tijdsduur was 
waarin wij deze mogelijkheid tot stimulering zouden kunnen aantonen. We 
hebben gezien dat het mogelijk is om via dit programma gedrag van ouders 
en ontwikkeling van kinderen in ieder geval tijdelijk te veranderen. We 
zijn er echter van overtuigd dat een dergelijk programma pas dán een 
blijvend effekt op de kinderlijke ontwikkeling kan hebben, wanneer het 
wordt uitgebreid tot een programmapakket dat de hele preverbale periode 
beslaat. 
Op de tweede plaats willen we, misschien ten overvloede, nogmaals 
benadrukken dat de inhoud van het interventieprogramma (hier: werkboek-
je en spelmateriaal) niet losgekoppeld mag worden van de wijze waarop 
het aan de ouders werd aangeboden. De vier principiële kenmerken van de 
presentatiewijze, die in paragraaf 1 van Hoofdstuk VII werden genoemd, 
zijn naar onze mening essentieel voor het slagen van de interventie en 
moeten, welke wijzigingen men ook op grond van eventuele overwegingen 
van efficiëntie in de presentatiewijze wil aanbrengen, steeds een be-
langrijke plaats blijven innemen. 
Wij zijn van mening dat een interventieprogramma, zoals dat in ons 
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onderzoek werd gebruikt, het meest effektief is wanneer het aan ouders 
wordt aangeboden na de geboorte van hun eerste kind. Wij hebben de in-
druk dat ouders bij de opvoeding van hun eerste kind veel onzekerder 
zijn met betrekking tot de opvoedingspraktijk en meer behoefte hebben 
aan informatie daaromtrent dan bij de opvoeding van later geboren kinde-
ren; zij zullen daarom meer geïnteresseerd zijn in een interventiepro-
gramma dan ouders die al meerdere kinderen hebben opgevoed. Deze grotere 
bereidheid tot medewerking is echter niet de enige reden waarom inter-
ventie juist bij het eerste kind in een gezin zou moeten beginnen. In pa-
ragraaf 3 van dit hoofdstuk werd de nadruk gelegd op het belang van de 
vrewachtingen die ouders hebben met betrekking tot de invloed die zijzelf 
op de ontwikkeling van hun kind kunnen uitoefenen. In diezelfde paragraaf 
werd gesteld dat dergelijke verwachtingen zeer stabiel zijn omdat zij 
aanleiding geven tot gedrag dat, door de gevolgen ervan, die verwachtin-
gen bevestigt. Wanneer ouders enige kinderen hebben opgevoed, zijn hun 
verwachtingen ten aanzien van de ontwikkeling van het kind en hun eigen 
rol daarbij waarschijnlijk al zeer stabiel omdat zij versterkt zijn door 
hun eigen ervaringen, en zal het relatief moeilijk zijn deze verwachtin-
gen en het eruit voortvloeiende gedrag nog te veranderen. Een interven-
tieprogramma lijkt daarom de meeste kans van slagen te hebben wanneer 
het wordt gepresenteerd aan ouders met een eerste kind. Wanneer men er 
in slaagt het gedrag en de verwachtingen van deze ouders te veranderen, 
dan is de kans groot dat ook de kinderen die later in dat gezin worden 
geboren, van het programma zullen profiteren. Konkluderend kunnen we 
stellen dat, waar interventie nodig is, vroege interventie het meest ef-
fektief lijkt: liefst vlak na de geboorte van het eerste kind. 
Tenslotte willen wij, nu het onderzoek is afgesloten, nog eens terug-
komen op de vraag naar de doetstettingen van programma's voor vroege in-
terventie: wat willen we met interventieprogramma's zoals het onze nu 
eigenlijk bereiken? 
Wij zouden de ui-teindetijke doelstelling van dergelijke programma's 
heel breed als volgt kunnen formuleren: via vroege interventie willen 
wij trachten te voorkómen dat kinderen in de ontplooiing van hun mogelijk-
heden worden belemmerd door de omstandigheden waarin zij opgroeien. In 
feite heeft men zich tot nu toe in interventieprogramma's beperkt tot het 
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streven naar maximale ontplooiingskansen van het kind op kognitief ge­
bied. Ook in onze interventiestudie lag de nadruk op de kognitieve ont­
wikkeling van het kind (zie paragraaf 3 van Hoofdstuk I). 
Wanneer In de uiteindelijke doelstelling van een interventieprogram­
ma de kognitieve ontwikkeling van het kind centraal staat, dan wil dat 
nog niet zeggen dat de uitvoering van zo'η programma gekenmerkt moet 
worden door het éénzijdig benadrukken van intellektualistische waarden. 
Het onmbddell'Lj'k.e doel van ons interventieprogramma was het veranderen 
(naar onze mening 'verbeteren') van de interaktie tussen verzorger en 
kind; we gingen er immers van uit dat we de in het voorgaande genoemde 
Ubteindetbjke doelstelling zouden kunnen bereiken via een dergelijke 
'verbetering' van de verzorger-kind interaktie. Bij de aanvang van het 
onderzoek stelden wij als kriterium voor deze 'verbetering' van de ver-
zorger-kind interaktie een toename in de responsiviteits- en stimule-
ringsskores van de verzorger. In de loop van het onderzoek zijn wij ons 
echter steeds meer gaan realiseren dat er nog een tweede, minstens even 
belangrijk kriterium voor 'verbetering' van de verzorger-kind Interaktie 
gesteld zou moeten worden, namelijk een toename van het pteziev dat ver-
zorger en kind aan de interaktie met elkaar beleven. 
Eén van de principes die wij bij de uitvoering van het programma 
hanteerden (zie Hoofdstuk VII, paragraaf 1) was dat het plezier dat ver-
zorger en kind beleefden aan een spelletje uit het werkboek steeds bepa-
lend zou moeten zijn voor het al dan met uitvoeren van zo'n spelletje. 
Wanneer een spelletje uit het werkboek niet met plezier wordt gespeeld, 
dan betekent dat ons inziens dat het met name wordt uitgevoerd omdat het 
kind zo nodig 'intellektueel gestimuleerd' moet worden, en deze houding 
wilden wij bij de uitvoering van ons programma zoveel mogelijk vermijden. 
Wij hebben de indruk dat de verzorgers die spontaan opmerkten dat zij 
het erg leuk hadden gevonden om de spelletjes uit het werkboek met hun 
kind te doen, over het algemeen meer plezier hadden gekregen in de in-
terakties met hun kind. Het viel ons bovendien op dat dit verschijnsel 
van het méér plezier tonen in de interaktie tussen verzorger en kind va-
ker voorkwam bij de verzorgers die een /?-prograraina hadden gehad (R- en 
SR-groep) dan bij verzorgers die alléén het S-programraa hadden gekregen, 
met andere woorden, wij hebben de indruk dat het R-programma voor de ver-
zorgers 'leuker' was om uit te voeren en dat het leidde tot meer plezier 
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in de verzorger-kind interaktie dan het S-programma. 
Er zijn enkele observatiegegevens die deze indruk met betrekking tot 
het verschil in effekt dat het R- en het S-programma hadden op de affek-
tieve kant van de verzorger-kind interaktie misschien wat 'harder' ma-
ken . 
Op de eerste plaats hadden de verzorgers in de R- en SR-groep bij 
de nameting een hogere vesponsiviteitsshore dan verzorgers die géén R-
programma hadden gehad, hetgeen betekent dat zij relatief vaak en snel 
op gedrag van het kind reageerden. Dit vaak en snel op het kind reageren 
is ons inziens een observatiegegeven dat ertoe bijdraagt dat een obser-
vator een verzorger als 'sensitief' of 'warm' beoordeelt; wij vermoeden 
dat de responsiviteitsskore van een verzorger een sterke samenhang zal 
vertonen met de skore die men hem op een beoordelingsschaal voor 'warmte' 
of 'sensitiviteit' zou toekennen. 
Zoals ook bij de onderzoeksresultaten werd vermeld, werd er door ver-
zorgers die een R-programma hadden gehad, bij de nameting meer tegen het 
kind gelachen dan door verzorgers die géén R-programma hadden gekregen 
(zie paragraaf 2.2. van dit hoofdstuk). Daarnaast werd gekonstateerd dat 
de verzorgers uit de S- en SR-groep hun kind bij de nameting minder· 
straften voor het 'pakken' van dingen dan verzorgers uit de K- en S-
groep. Dit minder straffen van een relatief frekwent voorkomend gedrag 
bij het kind zal zeker bijgedragen hebben tot onze indruk van een 'ple-
zieriger' verzorger-kind interaktie. Het is niet onwaarschijnlijk dat 
presentatie van alléén het S-programma heeft geleid tot een interaktie-
patroon waarbij het initiatief tot interaktie relatief vaak van de ver-
zorger uitging, zodat het kind vaak in zijn eigen aktiviteiten werd on-
derbroken. De observatiegegevens tonen aan dat kinderen wier verzorger 
alléén het programma ter verhoging van de hoeveelheid stimulatie had ge-
kregen, tijdens onze observaties bij de nameting signifikant minder 
vaak de exploratieve gedragingen 'pakken' en 'wijzen naar' vertoonden 
dan de kinderen in de andere groepen, dus zélfs minder vaak dan de kin-
deren in de kontrolegroep. Dit betekent waarschijnlijk dat deze kinderen, 
ten gevolge van het 'initiërende' gedrag van de verzorger, minder kans 
hebben gekregen om hun eigen aktiviteiten te ontplooien. Dit kan aanlei-
ding gegeven hebben tot irritatie bij het kind, die op zijn beurt het ge-
drag van de verzorger weer beïnvloed kan hebben, hetgeen ook weer bij-
18G 
gedragen kan hebben tot onze algemene indruk van 'minder plezier' in de 
verzorger-kind interaktie. Het is opvallend dat het S-programma, wanneer 
het tezamen met het R-programna werd aangeboden (dus in de SR-groep), 
niet dit in onze ogen negatieve effekt had op de affektieve kant van de 
verzorger-kind interaktie. 
In paragraaf 3.4. van Hoofdstuk III kwamen wij reeds op theoretische 
gronden tot de konklusie dat de responsiviteit van de verzorger in hoge 
mate bepalend moet zijn voor de mate waarin het kind zich aan de verzor-
ger hecht: hoe responsiever de verzorger, des te sterker de hechting. Ook 
onze in het voorgaande weergegeven indrukken en observaties met betrek-
king tot het 'plezier' dat verzorger en kind hebben in interaktie met el-
kaar, wijzen erop dat de responsiviteit van de verzorger ten opzichte van 
het kind een grote invloed uitoefent op de affektieve komponent van de 
verzorger-kind interaktie. 
Omdat het bevorderen van het plezier dat verzorger en kind in de in-
teraktie met elkaar hebben, ons inziens een van de belangrijkste onmid-
dellijke doelstellingen van een interventieprogramma moet zijn, en omdat 
er sterke aanwijzingen zijn dat dit 'plezier in interaktie' met name be-
vorderd wordt door het stimuleren van de responsiviteit van de verzorger 
ten opzichte van het kind, moet het benadrukken van die responsiviteit 
van de verzorger naar onze mening een essentieel onderdeel uitmaken van 
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BIJLAGE I. Brief aan de ouders (zie onder 'werving proefpersonen', para­
graaf 5.4. van Hoofdstuk IV). 
KATHOLIEKE UNIVERSITEIT 




Zeer geachte Heer en Mevrouw, 
Aan de Dnivereitert van Nijmegen wordt door 
een groep psychologen en aanstaande psychologen een onderzoek gedaan naax de 
ontwikkeling van kinderen in de allereerste jaren na hun gehoorte. Deze 
groep werkt op het Psychologisch Instituut van de Universiteit· 
In de afgelopen jaren zijn in Nijmegen reeds drie onderzoeken gedaan, waaiw 
Ъц een honderd-tal moeders met ЪаЪіеа tot 12 maanden oud waren betrokken. 
Uit een enquêta na het onderzoek Is gebleken dat de ouders het erg leuk 
hebben gevonden om aan het onderzoek mee te doen· 
Dit jaar zal het onderzoek ook Arnhem omvatten | ongeveer 100 Arnhemse 
moeders met babies van 9 ^ 0^ 12 maanden oud zullen aan het onderzoek meedoen· 
Voor dit onderzoek nu willen Щ) uw medewerking vragen· 
Het onderzoek heeft tot doel, na te gaan hoe het kind zich tussen 9 en 
12 maanden verstandelijk ontwikkelt en welke rol de moeder hierbij kan spelen· 
Wanneer het kind ongeveer 9 maanden oud is, wordt het tweemaal door ons 
thuis bezocht; dan worden een aantal spelletjes met het kind gedaan en wordt 
zijn gedrag geobserveerd. Elk van die twee bezoekjes duurt ongeveer l£ uur. 
De ervaring heeft ons geleerd dat de kinderen de spelletjes erg leuk vinden 
en dat het onderzoek weinig inbreuk maakt op de dageltfkae gang van zaken binnen 
het gezin« ц doen dit onderzoek het liefst in een situatie die zoveel mogelyk 
lijkt op de alledaagse situatie van moeder en kind. 
Wanneer het kind 12 maanden oud is geworden komen wij nog eens terug om te kijken 
hoe ver het kind in ontwikkeling is voomitgegaan. 
Biibgm 
E R A S M U S L A A N 1 6 N D M B G B N — Τ В L В F О О N (080) 31 
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Va afloop van het onderzoek op 9 maanden geven ц U aan de hand van 
een boekje voorbeelden van spelletjes en speelgoed die geschikt zijn voor 
kinderen tussen 9 maanden en 1 jaar. Hanneer Uw kind 6ên jaar ie geworden 
en vy het voor de laatste keer hebhen gezien, krqgt 0 van ons informatie 
over de ontwikkeling van uw kind· 
Wy hebben Uw adres gekregen van Uw wykverpleegster Zaster . . . . . . . . . . . . . . · . 
die van tevoren van de inhoud en het doel van het onderzoek op de hoogte 
is gesteld. De Arnhemee Kmisverenigingen staan erg positief tegenover het 
onderzoek, omdat de resultaten mede van belang kunnen aja voor het geven 
van adviezen aan moedere met kijideren in deze leeftjjdefase. 
Нц zouden het erg f φι vinden als ook U net Uw ЪаЪу aan het onderzoek 
zou willen meewerken. Enige tijd na ontvangst van deze brief zullen wij by 
U langskomen om te horen of U aan het onderzoek wilt meewerken, H\j kunnen 
U dan ook, als U nog meer wilt weten, verder over het onderzoek inlichten 
aangezien het тоеііцк is alle details in deze ene brief te vermelden. 
Hopend op Uw medewerking, 
takenen met vriendelijke groet, 
drs. Marianne Riksen 
ld Hetsaars 
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BIJLAGE II: Gedeelte uit het SR-werkboekje (zie paragraaf 2.2. van Hoofd-
stuk VII). 
vóór fe een jaar oud bent 
enkele suggesties voor omgang en spelletjes met babies van 9 tot 12 maanden 
203 
-3-
ACHT "CULPEN REGELS" VOOR DE GEBRUIKERS VAM DIT BOEKJE; 
1. Maak er een gewoonte van om elke dag -al IB het soms maar even-
samen met Uw ЪаЪу een of meer spelletjes te doen. 
2. De spelletjes die in dit boekje beschreven staan, zijn slechts 
suggesties. U kunt natuurlijk zelf allerlei variaties in de spel­
letjes aanbrengen of eens ander materiaal gebruiken, dat maakt het 
voor de baby alleen maar interessanter. 
3. Wanneer U samen met Uw kind iets wilt doen, kies dan een rustig 
plekje en tijdstip, zodat het kind niet wordt afgeleid door aller­
lei mensen en geluiden om hem heen. 
4. Het belangrijkste is dat de baby plezier heeft in wat U samen doet. 
Kies daarom een tijdstip waarop het kind goed is uitgerust. Als de 
baby geen aandacht heeft voor wat U met hem wilt doen, terwijl U 
toch zeker weet dat het niet te moeilijk voor hem is, stop er dan 
dan mee en probeer het een volgende keer nog eens. 
5. Doe niet teveel spelletjes achter elkaar. Doe één spelletje tegelijk 
en maak dat af vdör U een volgend opdrachtje geeft. Anders raakt het 
kind in de war en heeft geen plezier meer in de spelletjes. 
6. De spelletjes staan ongeveer in volgorde van moeilijkheid; een 
kind zal spelletjes die vooraan staan eerder kunnen dan spelletjes 
die op latere bladzijden komen. 
Toch zal 'Jw kind vaak van die volgorde afwijken. Maak U daarover met 
ongerust: elk kind ontwikkelt zich weer Einders en is met geen enkele 
andere baby te vergelijken. 
7. Kies die spelletjes die niet te moeilijk zijn voor Uw baby, maar ook 
weer met te gemakkelijk. 
Als een spelletje te gemakkelijk is, gaat het kind zich vervelen. Als 
het te moeilijk is, moet het het steeds opgeven; dan gaat het kind 
spelletjes en "probleempjes" vervelend vinden. 
Herhaal een spelletje vaak als eer. kind het pas geleerd heeft en doe 
er af en toe een nieuw tussendoor. 
_4_ 
8. Probeer de vorderingen van Uw baby eens bij te houden in dit 
boekje. U ziet dan nog beter dan anders hoe enei Uw kind vooiw 
uitgaat en het ie een leuke herinnering voor later. 
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GEEP HEEL EENVOUDISE OPDRACHTJES 
EN PRIJS BABY ALS HIJ HET GOED DOET 
Wanneer er verschillende mensen in de kamer zijn die het kind 
kent, vraag dan eens: "waar is mama, papa, oma", enz. 
Ki.ikt de ЪаЪу in de goede richting-' 
Prins hem als hij het goed doetl 
Welke mensen kent het kind zo allemaal? 
welke dingen kent 
het kind op deze 
manier allemaal? 
Zo kunt U ook vragen naar allerlei dingen 
die het kind kent, doordat U daa" vaak de 
namen van genoemd hetit, als het er mee 
speelde. 
Zet Injvoortieeld twee of drie speelgoed/ies 
vöör het kind neer, of doe ze in een doos. 
Vraag aan het kind: "waar is je ..." 
(pop, bal, beer) 
Kijkt of pakt het kind naar het ding dat U 
genoemd hebf Pn.is de baby dan, want dan 
weet hij dat hij het goed gedaan heeft 1 
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GEEF WEL EENVOUDIGE OPDRACHTJES 
EH PRIJS BABY ALS HIJ HET GOED DOET 
Wanneer een ЪаЪу negen maanden oud is, kan hij al erg genieten 
van liedлез of spellet лев waar gebaren bij horen, die het kind 
z%lf ook kan maken. 
Heel geliefd is het "Klap eens m je handjes", dat U waarschijn­
lijk ook al eens met uw baby gespeeld heeft« 
Pak ЪаЪу'в handjes en doe het бог, of doe het met 
uw eigen handen. Na een tijdje zal de ЪаЪу het van­
zelf mee gaan doen. 
Prijs vooral het kind steeds als hij het goed doet, 
dan heeft hij steeds weer plezier in het spelletje. 
Doet de ЪаЪу het na als U het voordoet? ________ 
Doet hij het na als U alleen maar zfegt; "klap eens 
in je handjes? ____________^__^________^_i____ 
Op welke leeftijd kende ЪаЪу dit spelletje voor het 
eerst? 
Een ander spelletje is "Hoe 
groot wordt ... (ЪаЪу'э naam)?" 
Houdt ЪаЪу'в armpjes in de lucht 
of doe het zelf voor. 
Prijs het kind als hij het na 
probeert te doen, dan zal het 
het heel gauw zelf kunnen. 
Op welke leeftijd kende ЪаЪу dit 
spelletje voor het eerst? _____ 
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CEEF HEEL EENVOUDIGE OPDRACHTJES 
EN PRIJS BABY ALS HIJ HET GOED DOET 
E T zijn nog heel veel andere opdrachtjes die uw kind juist 
in de periode tussen 9 en 12 maanden leert begrijpen. 
U kunt uw kind zoveel van die opdrachtjes leren als U maar 
wilt, als U ze maar vaak genoeg herhaalt en het kind steeds 
prijst als hij het goed doet. Het belangrijkste is steeds dat 
de ЪаЪу er zélf veel plezier in heeft, en dat heeft hij vast 
en zeker, als U steeds één opdracht.ie tegelijk geeft, wacht 
tot de ЪаЪу het goed doet, en hem dan prijst. 
Voorbeelden van opdrachtjes, die de 
baby rond 9 maanden leert begrijpen, 
zijn: -geef maar aan mama of papa... 
... dankI 
—laat eens zien ··. dat is mooil 
—doe het hier maar in •·· goed zot 
Een spelletje waarbij het kind 
langzamerhand de namen van 
allerlei lichaamsdelen leert, 
is het volgende: 
Leg, wanneer de baby bij U op 
schoot zit, zijn handje op uw 
neus en zeg "neus", hetzelfde 
kunt U doen met ogen, mond, enz. 
U kunt ook baby's hand op zijn eigen neus leggen, of op die van 
een grote pop. 
Na een tijdje weet het kind al waar het moet pakken als U vraagt : 
"waar is de neus, mond, ogen, haartjes." 
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OEEF HEEL EENVOITDIOE OPDRACHTJES 
EN PRIJS BABY ALS H I J HET GOED DOET 
Als h e t k i n d weer wat o u d e r i s , kan h e t h e e l eenvoudige 
o p d r a c h t j e s u i t v o e r e n met een pop of b e e r , en h e t h e e f t 
d a a r vaak e r g v e e l p l e z i e r i n . 
P r Lis h e t k i n d a l s h i j h e t goed d o e t , dan z i e t U hem g l i m ­
men van t r o t s ! 
Het l i e f s t doet h e t k i n d d i n g e n b i j de p o p , d i e U ook Ъіл 
hemzel f d o e t , b i j v o o r b e e l d : 
- "Geef h e t p o p j e maar wat t e d r i n k e n u i t j e b e k e r " 
- "Kam z i j n h a a r t j e s maar" 
- "Veeg b e e r t j e ' s n e u s j e e e n s af" 
- "Leg de pop maar in bed" 
A n d e r e , z e l f b e d a c h t e o p d r a c h t j e s : 
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SAMEN EEN BOEKJE "LEZEN" 
Misschien vindt U een kind van 9 maanden nog te jong om 
in een Tjoekje naar plaatjes te kijken. 
Natuurlijk zijn de meeste ЪаЪіев nog te jong om het hele­
maal alleen te doen, maar wanneer U het af en toe samen met 
uw kind doet, zult U zien dat het dat erg leuk vindt. 
Wanneer U de eerste keer met uw ЪаЪу plaatjes hekijkt, zal 
hij nog maar heel even kijken, maar als U het vaker met hem 
gedaan heht, kan het kind aieeds langer achter elkaar met 
een hoekje bezig zijn. Dan gaat het kind echt naar de plaat­
jes kijken en wijzen. 
Kies om te heginnen een hoekje 
van stevig materiaal, hijvoop-
beeld karton of linnen, met 
één of twee grote gekleurde 
plaatjes op een bladzijde. 
Neem het kind op schoot en houd 
hem het hoekje voor. 
Als het kind niet kijkt, trek dan 
zijn aandacht door een plaatje 
aan te wijzen en er iets over te 
vertellen: "Kijk eens, dat is een ..." 
Het leukst vindt het kind het als U er een heel verhaaltje bij ver-
telt, bijvoorbeeld over de geluiden die de dieren maken, en of ze 
groot of klein zijn. 
Al heel gauw kunt U uw kind zSlf allerlei dingen laten doen wanneer 
U samen het hoekje bekijkt: 
- vraag het kind, als er twee plaatjes naast elkaar staan: 
waar is het vogeltje, of het poesje? 
Wijst of kijkt het naar het plaatje? Prijs hem danl 
- laat het kind zilf de bladen omslaan: help het af en toe 
een beetje door uw vinger tussen de bladen te houden! 
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ZELP EEN BOEKJE MAKEH 
Met behulp van de multo-roap met doorzichtige insteek-
bladen kunt U zelf met weinig moeite een boekje maken. 
Zelfgemaakte boekjes zijn voor een kind vaak nog aan-
trekkelijker dan kant—en-klaar gekochte boekjes, omdat 
U zelf plaatjes kunt uitzoeken die het kind leuk vindt, 
en ook de plaatjes steeds kunt verwisselen voor nieuwe. 
U kunt ook nieuwe insteek—bladen bijkopen in de boek-
handel, zodat er een echt dik boekwerk ontstaat. 
Knip uit een damesblad, t.v,— 
gids, folders of ansichtkaarten 
plaatjes van dingen die het 
kind uit zijn omgeving kent, 
bijvoorbeeld dieren, een pop, 
een beer, een telefoon, een 
kopje, schoenen, een baby, enz. 
U kunt ook foto's inplakken van U, van hemzelf of van andere 
mensen die hij kent. 
In het begin mogen de plaatjes 
zeker niet te klein zijn, en liefst 
fel van kleur. 
Plak in het begin maar één of twee 
plaatjes op een bladzijde. Later, 
als het kind zich wat beter kan 
konsentreren, kunt U er wat meer 
op een vel plakken. 
Geef, zeker in het begin, het boekje niet aan het kind als het 
alleen is, maar bekijk het steeds samen. 
Raakt de baby de plaatjes aan, of wijst hij emaar? _ _ _ _ _ _ _ 
Welke plaatjes vindt hij het leukst' 
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SFIEGELS PELLET JIS 
Boe af en toe eens spiqgelspelletjes met uw kind: 
Houd de ЪаЪу voor een grote spiegel, of houd hem een hand­
spiegel voor, terwijl hij in zijn stoeltje of liij U op schoot 
zit, en zeg iets over wat hij ziet, bijvoorbeeld: "och, kijk 
eens wat een lief kindje 1" 
Klikt het kind in de spiegel naar zichzelf 
Lacht de ЪаЪу' 
Raakt hij de spiegel aait'' _ _ _ _ _ _ _ _ ^ ^ _ _ _ _ ^ ^ _ ^ ^ ^ ^ ^ _ _ _ 
U kunt de ЪаЪу ббг de spiegel allerlei op­
dracht лез geven, die hij natuurlijk pas 
langzamerhand zal leren, bijvoorheeld: 
— "klap eens in de handjes" 
— "geef het kindje eens een kusje" 
— "zeg maar dag tegen het kindje" 
— andere opdrachtjes: _ _ _ _ ^ _ _ _ _ _ ^ ^ ^ _ 
Als het kind zichzelf ên U in de spiegel kan zien, kunt U ook 
allerlei dingen vfldrdoen, hijvoorbeeld uw mond wijd open doen, 
met de tong klakken, met de lippen smakken, blazen, aan het 
oor trekken. 
Het kind zal na een tijdje proberen het na te doen, en ziet dan 
meteen in de spiegel of hij het goed doet. 
Welke dingen kan de baby zo nadoen' _ _ ^ ^ _ _ _ _ _ _ ^ ^ ^ _ _ _ _ _ _ 
-39-
ZOEK-S PELLET JES 
Waar IB het ballet.ie heen gerold? 
¿1в het kind op de grond zit, trek dan zijn aandacht naar 
een ballet.ie dat U in uw hand hebt. 
Rol dan het balletje een eindje weg, maar z6, dat de baby 
het nog kan zien liggen· 
Volgt de baby het balletje met de ogen? 
Kruipt hij er achteraan om het te pakken? 
Als het kind al achter het balletje aan kan kruipen of 
echuiven, rol het dan еепв zó weg, dat de baby het balletje 
met meer kan zien, bijvoorbeeld achter een stoel, kastje 
of prullemand· 
Kan de baby het nu nög vinden? 
Leeftijd: 
Gooi, terwijl het kind op de grond zit, een balletje eens 
ζβ weg, dat het in een doos of bak (prullemand) terecht 
komt, of op een tank of stoel. 




Ga met het kind op de grond 
zitten en bouw een toren van 
de doosjes« 
U kunt voordoen, hoe de ЪаЪу 
de toren kan omgooien, maar dat 
zal wel met nodig zijnl 
Omgooien is in het hegin veel 
leuker dan bouwen, vooral als 
U "Boem!" roept als de toren 
weer eens tegen de vlakte 
gaatl 
Zet het grootste doosje 
omgekeerd vMr het kind 
neer, en zet daar een 
ander op. 
Geef het kind een derde 
doosje in de hand, en zeg: 
"zet het er maar op!* 
Ргіла hem als hij twee doosjes 
op elkaar krijgt, al is het 
ook ondersteboven! 







Maak van de twee grootste 
stapeVbekers een doosje, door 
ze in elkaar te passen« 
Doe, terwijl het kind kijkt, 
een stukje speelgoed of een 
stukje koek _in dat doosje. 
Maakt de ЪаЪу het doosje open 
om de inhoud te pakken? 
g 
Onder welk doosje zat het ook alweer'' 
Laat de baby een stukje speelgoed of koek zien. 
Zet, terwijl het kind kijkt, een doosje over het speeltje heen. 
Tilt het kind het doosje op? _ _ _ ^ _ _ _ ^ _ _ _ _ _ _ _ _ 
U kunt dit spelletje wat moeilijker maken door twéé doosjes vöör 
het kind neer te zetten. Onder één ervan verstopt U een speeltje, 
terwijl het andere leeghlijft. 
Tilt het kind meteen het goede doosje op? _________^_^_^___ 
Als het kind dit spelletje ook 
díárheeft, kunt U het wéér een 
beetje moeilijker maken: 
Doe, net als in het vorige spel-
letje, een speeltje onder één 
van de twee doosjes, en wissel 
daarna langzaam de doosjes om. 
De baby is erg knap als hij dát op kan lossen; prijs hem er dan 
ook zeker om! 
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ВАДТ ЦЕНТ DDIGEM ТЕ LATEH ZIEM 
Tegen het einde van het eerste levensjaar 
is een kind al "sociaal ingesteld". 
U kunt dat goed zien, want het kind leert 
nu een Ъее^ naar opdracht.ies te luisteren, 
en het leert allerlei dingen aan anderen aan te 
geven. 
(J zult zien dat uw kind nu ook af en toe dingen 
aan U "laat zien", door ze in de lucht te ste­
ken en U dan aan te ki.iken. 
Het is Ъеіаі^г^к dat de ouders iets terug doen 
als het kind hun zoiets laat zien. 
Wanneer U vertelt hoe mooi U vindt wat uw kind 
laat zien, zal het glunderen, en het de volgende 
keer wéér doenl 
SAMENVATTING 
In het hier beschreven onderzoek werd getracht om vla ontwikkelings-
psychologisch onderzoek een bijdrage te leveren tot de opzet van effek-
tieve programma's voor vroege interventie (zie Hoofdstuk I). Het onder-
zoek werd geleid door een drietal vragen: 
1) Welke aspekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling zijn relevant voor 
de latere psychologische ontwikkeling van het kind, met andere woorden, 
welke ontwikkelingsprocessen zouden we op Jonge leeftijd moeten beïn-
vloeden om een effekt op de latere ontwikkeling te bewerkstelligen? 
2) Welke faktoren in de sociale omgeving van een kind zijn van invloed 
op deze voor de latere ontwikkeling relevante aspekten van de vroeg-
kinderlijke ontwikkeling, met andere woorden, welk soort stimulatie 
zou in een interventieprogramma gegeven moeten worden? 
3) Is het mogelijk om deze faktoren, wanneer zij in de omgeving van het 
kind niet of in te geringe mate aanwezig zijn, in zijn leefsituatie 
in te voeren of te versterken, met andere woorden, is de door ons ge-
wenste beïnvloeding ook in de praktijk mogelijk? 
In de theoretische hoofdstukken II en III wordt aandacht besteed aan twee 
aspekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling die theoretisch gerelateerd 
kunnen worden aan de latere kognitieve ontwikkeling en prestaties van het 
kind. In Hoofdstuk II gaat het om de snelheid waarmee het kind habitu-
eert aan een visuele stimulus. Deze hàbituatiesnelheid (de snelheid waar-
mee de aandacht van het kind afneemt bij herhaalde aanbieding van dezelf-
de stimulus) kan beschouwd worden als een index voor de snelheid waarmee 
het kind perceptuele informatie verwerkt. Gesteld wordt dat de hàbitua-
tiesnelheid van een kind voor een groot deel bepaald wordt door ervarin-
gen die het in de interaktie met zijn verzorger heeft opgedaan; met name 
stimulering die een sterk beroep doet op de visuele aandacht van het kind 
zal zijn hàbituatiesnelheid bevorderen. 
In Hoofdstuk III wordt gezocht naar faktoren in de vroege sociale om-
geving van het kind die de ontwikkeling van de motivatie tot effektieve 
interaktie met de omgeving (het kompetentiemotief) bevorderen. Explora-
tief gedrag wordt gebruikt als index voor de sterkte van het kompetentie-
motief. In een kognitief-leertheoretisch model wordt gesteld dat de res-
al? 
ponsiviteit van de verzorger (de mate waarin hij reageert op gedrag van 
het kind) in hoge mate bepalend is voor de sterkte van het exploratief 
gedrag van het kind en voor het vermogen van het kind tot het onderken-
nen van kontingente relaties tussen het eigen gedrag en de effekten daar-
van. 
De theoretische hoofdstukken II en III monden elk uit in een vraag-
stelling met betrekking tot de invloed van een specifieke variabele in 
de sociale omgeving van het preverbale kind op een specifiek aspekt van 
zijn ontwikkeling: 
1) Bevordert de hoeveelheid stimulatie die het kind van zijn verzorger 
ontvangt, zijn habituatiesnelheid? 
2) Bevordert de responsiviteit van de verzorger ten opzichte van het kind 
a. de sterkte van het exploratief gedrag van het kind 
b. het vermogen van het kind tot het onderkennen van kontingenties 
tussen het eigen gedrag en de effekten daarvan? 
Besloten werd bovenstaande vragen te beantwoorden via een experiment 
waarin het effekt werd onderzocht van een verhoging van de hoeveelheid 
stimulatie die de verzorger het kind verschaft, respektievelijk een ver-
hoging van de responsiviteit van de verzorger, op de habituatiesnelheid 
van het kind, respektievelijk de sterkte van zijn exploratief gedrag en 
zijn vermogen tot het onderkennen van kontingenties. Getracht werd om 
via twee verschillende interventieprOgramta's het gedrag van een aantal 
verzorgers te beïnvloeden: één programma (S) was bedoeld om de verzor-
ger aan te zetten tot het verschaffen van meer stimulatie aan het kind, 
een tweede programma (B) had tot doel de responsiviteit van de verzor-
ger ten opzichte van het kind te verhogen 
De opzet van het experiment wordt beschreven in Hoofdstuk IV. Honderd 
verzorger-kind paren uit lager sociaal milieu namen aan het onderzoek 
deel. Er waren vier groepen van 25 proefpersonen: een kontrolegroep kreeg 
geen interventieprogramma, één experimentele groep kreeg alleen het S-
programma, een tweede experimentele groep kreeg alleen het R-programma 
en aan de derde experimentele groep werden beide programma's aangeboden. 
Er was een vóórmeting toen de kinderen 9 maanden oud waren en een name-
ting op de leeftijd van 12 maanden. 
Bij de vóór- en de nameting werd enerzijds de verzorger-kind inter-
aktie geobserveerd om de responsiviteit van de verzorger vast te stellen 
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en te bepalen hoeveel stimulatie hij het kind verschafte (de observatie-
procedure wordt beschreven in Hoofdstuk V) en werd anderzijds het ont-
wikkelingsnivo van het kind vastgesteld: habituatiesnelheid, sterkte van 
exploratief gedrag en het vermogen tot het onderkennen van kontingenties 
tussen gedrag en de effekten daarvan (zie Hoofdstuk VI). In de periode 
tussen de vóór- en de nameting werden door de verzorgers in de experimen-
tele groepen de interventieprogramma's uitgevoerd; de inhoud van deze 
programma's en de wijze waarop zij aan de verzorgers werden aangeboden 
staat beschreven in Hoofdstuk VII. 
Verondersteld werd dat het aanbieden van de verschillende interven-
tieprogramma's effekt zou' hebben op het gedrag van de verzorger en (dien-
tengevolge) op de ontwikkeling van het kind. Gesteld werd dat presenta-
tie van het S-programma een positief effekt zou hebben op de hoeveelheid 
stimulatie die de verzorger het kind verschaft en (daarom) op de habitu-
atiesnelheid van het kind, en dat invoering van het R-programma zou lei-
den tot verhoging van de responsiviteit van de verzorger ten opzichte 
van het kind en (daarom) tot versterking van het exploratief gedrag van 
het kind en zijn vermogen tot het onderkennen van kontingenties. 
De voorspelde effekten van de invoering van de verschillende inter-
ventieprogramma's op het gedrag van de verzorger en op de ontwikkeling 
van het kind werden alle gevonden (zie Hoofdstuk VIII). In tegenstelling 
tot in een aantal andere interventiestudies werd hier gekonstateerd dat 
het effekt van de programma's bij de meest 'gedepriveerde' groep kinde-
ren (wier verzorger bij de vóórmeting weinig responsief was en weinig 
stimulatie verschafte) minstens even groot was als bij de kinderen die 
in een meer 'stimulerende' omgeving leefden. 
Het voordeel van de in 'dit experiment gevolgde werkwijze is dat het 
onderzoek niet alleen zuiver-wetenschappelijke gegevens opleverde met 
betrekking tot de invloed van bepaalde omgevingsfaktoren op bepaalde as-
pekten van de vroegkinderlijke ontwikkeling, maar dat er tevens konklu-
sies konden worden getrokken met betrekking tot de toepasbaarheid in de 
praktijk van deze gegevens. In de diskussle (Hoofdstuk IX) worden onder 
meer enkele kanttekeningen geplaatst bij eventuele verdere praktische 




The major objective of the present study was to develop some theore-
tical and empirical bases for the construction of effective early inter-
vention programs. Therefore the following research questions were for-
mulated: 
1) Which developmental processes in infancy are related to later psycho-
logical development? 
2) What kinds of experiences affect these developmental processes? Conse-
quently, what kind of 'stimulation should be given in early intervent-
ion programs? 
3) Is it possible to modify the behaviour of caregivers in order to provide 
these experiences to infants who would be deprived of them otherwise? 
In chapters II and III of this book two aspects of infant development 
are given attention which can be theoretically related to subsequent in-
tellectual development and performances. The infant's rate of habituation 
to a visual stimulus is the subject of chapter II. This habituation rate 
(the rate at which the attention of the child decreases with repeated 
presentation of the same stimulus) can be viewed as an indicator of the 
rate at which perceptual information is processed by the infant. It is 
assumed that the infant's habituation rate is determined to a large ex-
tent by previous experiences provided to the infant by its caregiver. Es-
pecially stimulation that appeals to the infant's attention should enhance 
its habituation rate. 
Variables in the early social environment of the infant which enhance 
its motivation to interact effectively with the environment {.competence 
motivation) are searched for in chapter III. In terms of a model based 
on cognitive learning theory it is assumed that the strength of the in-
fant's exploratory behaviour and the infant's capability to discover 
contingent relationships between its own acts and their effects on the 
environment are determined largely by the extent to which the caregiver 
responds to the infant's behaviour (caregiver's responsiveness). 
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Each chapter leads to a separate question concerning the impact of a 
specific variable in the infant's social environment upon a specific as-
pect of the infant's development: 
1) Does the amount of stimulation the infant receives from its caregiver 
enhance its habituation rate? 
2) Does the caregiver's responsiveness to the infant enhance 
a. the strength of the exploratory behavior of the infant? 
b. its capability to discover contingent relationships between its own 
acts and the effects they produce in the environment? 
These questions were investigated through an experiment in which the 
effect of erihanaing the amount of stimulation provided by the caregiver 
upon the infant's habituation rate was investigated as well as the effect 
of enhancing the responsiveness of the caregiver upon the infant's strength 
of exploratory behaviour and its capability to discover contingent relation-
ships. These two kinds of enhancement were realized through two different 
•intervention programs. One program (S) instigated the caregiver to provide 
more stimulation to the infant; the other program (R) was meant to heigh-
ten the responsiveness of the caregiver to the infant. 
In chapters IV, V, VI and VII the set-up of the experiment and the research 
techniques are described. Chapter IV deals with the design of the experiment. 
One hundred lower-class infant-caregiver pairs were studied. They were 
divided in four groups of 25 subjects. A control group received no inter-
vention program at all. The first experimental group received the S-pro-
gram and the second experimental group received the R-prograra. To the 
third experimental group both intervention programs were presented. A pre-
test was carried out when the infants were 9 months old and a posttest was 
done when the infants were 12 months of age. The caregiver-infant interact-
ion was observed in the pretest as well as in the posttest in order to ob-
tain measures of the caregiver's responsiveness and the amount of stimulat-
ion he provided to the infant (see chapter V for a description of the ob-
servation procedures). Furthermore, the infant's level of development was 
assessed: habituation rate, strength of exploratory behaviour and capability 
to discover contingent relationships (see chapter VI). In the period between 
pre- and posttest the intervention programs were carried out by the care-
givers in the three experimental groups. The content of these intervention 
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programs and the way they were presented to the caregivers are described 
in chapter VII. 
It was hypothesized that introduction of the different Intervention 
programs would have impact on the behaviour of the caregiver (therefore) 
on the infant's development. It was supposed that introduction of the S-
program would have a positive effect upon the amount of stimulation the 
caregiver provided to the infant and (therefore) upon the infant's 
habituation rate and that the R-program would enhance the responsiveness 
of the caregiver and (therefore) the strength of the exploratory behaviour 
of the infant and its capability to discover contingent relationships. 
The results of the investigation are presented in chapter VIII. The pre-
dicted effects of the different intervention programs on behaviour of 
the caregiver and development of the child were all found. These effects 
of the intervention programs proved not to be related to the level of 
'deprivation' of the infants (as measured at the pretest in terms of the 
caregiver's responsiveness and the amount of stimulation he provided to 
the infant). 
Chapter IX deals with a discussion of the research findings. The data 
are interpreted in terms of the conceptual models which were presented 
in chapters II and III. Furthermore, recommendations are given with re-
gard to future research in the area of caregiver-infant interaction. 
Finally, suggestions are offered with regard to further application of 
the research findings to early intervention programs. 
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STELLINGEN 
1. Ontwikkelingsschalen voor preverbale kinderen zijn met geschikt 
voor het bepalen van het effekt van programma's voor vroege inter­
ventie. (Огі proefschrift) 
2. De ontwikkeling van hechting van het kind aan zijn verzorger in 
het eerste levensjaar kan verklaard worden door de processen van 
disknminatie-leren en klassieke konditionenng van emoties. 
(Dtt proefschrift) 
3. In ontwikkelingspsychologisch onderzoek naar de ontwikkeling van 
hechting wordt het hechtingsproces te éénzijdig benaderd, naast 
de hechting van het kind aan zijn verzorger zou meer aandacht be-
steed moeten worden aan de hechting van de verzorger aan het kind. 
4. In de ontwikkelingspsychologie wordt te weinig gebruik gemaakt van 
de methode van direkte observatie in de "natuurlijke" setting. 
5. Het ontwikkelingsproces in de Rogenaanse therapie wordt gekarakte-
riseerd als een "zichzelf worden in menselijke relatie" (A.J.M. 
Vossen, 1973), juist door dit "zichzelf worden in menselijke rela-
tie" wordt de ontwikkeling in het eerste levensjaar gekenmerkt. 
(Dit proefschrift) 
6. Een betere opvoedingsbegeleiding en -voorlichting zou veel psycho-
therapeutische interventies overbodig maken. 
7. Het opvoeden van kinderen is in Nederland een maatschappelijk 
schromelijk ondergewaardeerde taak. 
. De erkemng van de waarde van wetenschappelijk onderzoek wordt in 
Nederland zienderogen geringer. 
г.0.3. 
9. Wanneer de maatschappelijke of wetenschappelijke waardering voor 
taken die eerder uitsluitend of met nane door vrouwen werden ver-
vuld, toeneemt, gaan relatief meer mannen die taken verrichten. 
Dit zal ook gelden voor het opvoeden van kinderen en voor werk en 
onderzoek op het gebied van de vroegkinderlijke ontwikkeling. 
10. De meest effektieve manier om opvattingen van opvoeders en daar-
uit voortvloeiend opvoedingsgedrag te veranderen is ingrijpen op 
gedragsnivo: opvoeders aanzetten tot ander gedrag ten opzichte 
van het kind en hen attent maken op de gevolgen van dat gedrag. 
(Dit proefschrift) 
11. Het oprichten van speel-o-theken in zogenaamde "kans-arme" wijken 
kan ten onrechte de indruk wekken dat deprivatie met name door 
materiële faktoren veroorzaakt wordt. 
12. Veel intermenselijke relaties zouden verduidelijkt worden wanneer 
de uitdrukking "ik heb nu geen tijd" vervangen zou worden door de 
uitspraak "andere dingen zijn nu belangrijker voor mij". 
13. Op het eind van het eerste levensjaar is voor een groot aantal kin-
deren het reiken naar een asbak geassocieerd met de uitroep "bah!". 
Dit illustreert dat jong geleerd niet altijd oud gedaan is. 
J.M.A. Riksen-Walraven Nijmegen, 1977 


